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In diesem Forschungsbericht werden die theoretischen Hintergründe, das methodische 
Vorgehen sowie die Ergebnisse der Entwicklung eines empirisch fundierten Kompetenz-
modells für den Ausbildungsberuf »Technische/r Produktdesigner/-in der Fachrichtung 
Maschinen- und Anlagenkonstruktion« dargestellt und erläutert. Im Rahmen dieser Ent-
wicklung wurden zunächst Arbeitsprozessanalysen durchgeführt, um die im Arbeitsalltag 
erforderlichen Kompetenzen Technischer Produktdesigner/-innen zu identifizieren. Auf 
Grundlage dieser empirischen Belege wurde schließlich ein Kompetenzmodell entwickelt, 
in dem die erhobenen Kompetenzen nach Strukturen und Niveaus modelliert sind.  
Als Modellansatz wurde hierbei der arbeitsprozessorientierte Modellansatz von Spöttl 
und Becker auf der Modellseite der gesellschaftlichen Zuständigkeit in das dreidimensio-
nale Kompetenzmodell von Straka und Macke (2009) integriert, welches Kompetenz als 
Wechselwirkung zwischen gesellschaftlicher Zuständigkeit und psychischen Personen-
merkmalen versteht. Auf diese Weise wurde der Anspruch verfolgt, ein ganzheitliches 
Modell mit Bezug zu authentischen Zusammenhängen in Berufssituationen zu ent-
wickeln, welches gleichzeitig aber auch die Möglichkeit bietet, als Grundlage für eine 
Lernstandsdiagnostik im berufsschulischen Unterricht des betrachteten Ausbildungsbe-
rufs eingesetzt zu werden. 
 
This research report summarizes the theoretical background, the methodological 
approach and the results of the development of a competence model for Technical 
Product Designers. The development of this competence model was based on work-pro-
cess-analysis to identify the competence of Technical Product Designers needed in pro-
fessional life. This empirical data was used for modeling the structures and levels of the 
identified competence. 
In this purpose the approach of Straka and Macke (2009) for a three-dimensional compe-
tence model was used, which determines competence as an interdependency of a social 
and a psychic aspect of competence. This model approach was modified to the effect 
that the work-process-oriented approach of Becker and Spöttl was used for modeling the 
social aspect of competence. In so doing, the demand of a holistic competence model 
was persued, which bears relation to professional life on the one hand and offers the 
opportunity to be used as basic concept for competence diagnostic in vocational educa-
tion of Technical Product Designers on the other hand. 
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1 Einführung  
Die vorliegende Arbeit zur Entwicklung eines Kompetenzmodells für Technische Pro-
duktdesigner/-innen befasst sich mit dem derzeit in der beruflichen Bildung stark be-
achteten Themenkomplex der Kompetenzdiagnostik. Im Schwerpunktprogramm der 
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) »Kompetenzdiagnostik« wird gefordert, 
dass Kompetenzmessung »die Binnenstruktur der Kompetenzen, d.h. die Teilfähigkei-
ten (…) ebenso wie die Niveaustufungen differenziert [darstellt]« (Klieme/Leutner 
2006, S. 2 f.). Dies erfordert zunächst eine sowohl theoretisch als auch empirisch fun-
dierte Modellierung dieser Kompetenzstrukturen und -niveaus, welche eine zentrale 
Herausforderung in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik darstellt (vgl. BIBB 2010, 
S. 5). Die bisherigen Forschungsarbeiten setzen mit unterschiedlichen Modellansätzen 
i. d. R. bei der Analyse entweder des Curriculums oder aber der Arbeitsprozesse eines 
Ausbildungsberufes an (vgl. Hensge et al. 2008, S. 7 ff.; Nickolaus et al. 2011, S. 58; 
Münk/Schelten/Schmid 2010, S. 12). In diesen Arbeiten ist es bisher noch nicht gelun-
gen, ein ganzheitliches Modell zu entwickeln, welches sich einerseits an den tatsächlich 
in der beruflichen Arbeitswelt notwendigen Kompetenzen orientiert, gleichzeitig aber 
auch einen unterrichtspraktischen Bezug aufweist. 
In dieser Arbeit wird vom aktuellen Stand der Forschung ausgehend ein Kompe-
tenzmodell entwickelt, welches die beruflichen Kompetenzen Technischer Produktde-
signer/-innen strukturiert und unterschiedlichen Niveaus zuordnet. Diese Modellierung 
wird angeleitet von dem Anspruch, dass das entwickelte Kompetenzmodell die Grund-
lage für eine Lernstandsdiagnostik im berufsschulischen Unterricht zum Ausbildungsbe-
ruf Technischer Produktdesigner/-in darstellt, d. h. dass auf diesem Modell aufbauend 
durch weitere Ausdifferenzierung Tests für eine derartige Lernstandsdiagnostik entwi-
ckelt werden können. 
In Kapitel 2 wird die zugrunde liegende Problemstellung der Lernstandsdiagnostik 
in der beruflichen Bildung ausführlicher entfaltet, um daraus die Zielsetzung und Frage-
stellungen der vorliegenden Arbeit abzuleiten. Im Anschluss daran werden die theoreti-
schen Hintergründe sowohl zum Ausbildungsberuf Technische/r Produktdesigner/-in 
als auch zur Entwicklung von Kompetenzmodellen für den berufsschulischen Unter-
richt in Kapitel 3 ausgeführt. Kapitel 4 stellt dann – auf Grundlage der theoretischen 
Hintergründe – den methodischen Aufbau der vorliegenden Studie detailliert dar, bevor 
schließlich in Kapitel 5 die Ergebnisse der Untersuchungen vorgestellt werden. Ab-
schließend werden die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit in Kapitel 6 zusammenge-
fasst und es erfolgen eine Bewertung dieser Ergebnisse hinsichtlich ihres Nutzens für 
eine Lernstandsdiagnostik im berufsschulischen Unterricht der Technischen Produktde-
signer/-innen sowie ein Ausblick auf anschließende und weiterführende Forschungsstu-
dien zur Lernstandsdiagnostik. 
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2 Problementfaltung und Fragestellung 
2.1 Problementfaltung 
Mit der nachfolgenden Problementfaltung werden einerseits der Fokus und andererseits 
die Relevanz der vorliegenden Arbeit begründet. So wird zunächst die Bedeutung von 
Kompetenz als zentraler Output bzw. Outcome beruflicher Lehr-Lernprozesse be-
schrieben, um danach die Gegenstandangemessenheit von Kompetenz als Konstrukt 
der Lernstandsdiagnostik zu diskutieren. Da die Kompetenzdiagnostik innerhalb von 
Bildungssystemen sich meist stark an den in Curricula festgeschriebenen Lernzielen ori-
entiert, gilt es danach die Rezeption von Kompetenz in der beruflichen Curriculument-
wicklung einführend zu klären. Curricula sind in der beruflichen Bildung, im Gegensatz 
zur Allgemeinbildung, nicht fachsystematisch strukturiert, sondern idealtypisch auf be-
rufliche Alltagswelten ausgerichtet. Folglich sollte eine Kompetenzdiagnostik im berufs-
schulischen Unterricht ebenfalls an den in beruflichen Arbeitsprozessen erforderlichen 
Kompetenzen orientiert sein. Im Fokus liegt demnach das Konzept der Handlungs-
kompetenz, als Ausgangspunkt dienen berufliche Handlungsfelder und Problemsituatio-
nen (vgl. Brand/Hofmeister/Tramm 2005, S. 6). Anknüpfend an diesen Ausgangspunkt 
ist zu klären, bis zu welchem Komplexitätsniveau die (beruflichen) Handlungs- und 
Orientierungsleistungen zu erbringen sind und welches Wissen und Können die Erbrin-
gung dieser Leistungen erfordert (vgl. Brand/Hofmeister/Tramm 2005, S. 6 f. sowie 
Spöttl 2011, S. 16). 
Kompetenz als zentraler Output bzw. Outcome beruflicher Lehr-Lernprozesse 
In der Entwicklung und Sicherung der Güte von beruflicher Bildung ist seit einigen Jah-
ren ein Paradigmenwechsel zu beobachten. Statt an der Annahme festzuhalten, dass ein 
hochwertiger Input (z. B. verfügbare Ausbildungsressourcen, passende Ordnungsmittel, 
hohe Qualifizierung der Lehrenden) die Qualität von Lehr-Lernprozessen garantiert, 
wird zunehmend stärker das Ergebnis von Bildungsprozessen, also der Output bzw. 
Outcome betrachtet (vgl. Scheib/Windelband/Spöttl 2009, S. 23; Spöttl/Windelband 
2011, S. 1). Mit der Ergebnisorientierung von Bildungsprozessen rückt der Kompetenz-
begriff in den Mittelpunkt. Allgemein beschreibt Kompetenz in einer erziehungswissen-
schaftlichem Auslegung nach Weinert (2001, S. 27) 
»(…) die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkei-
ten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu können.«  
Dabei ist trennscharf zwischen Kompetenzoutput und -outcome zu unterscheiden (vgl. 
Wilbers 2013, S. 299 f.): Der Output beschreibt das unmittelbare Ergebnis eines formel-
len Lehr-Lernprozesses, das z. B. in Abschlussprüfungen sichtbar gemacht wird und das 
als Kompetenz geschlussfolgert wird, weil angenommen wird, dass »sich die Kompe-
tenz auch später ‚zeigt‘« (Wilbers 2013, S. 300). Der Outcome dagegen beschreibt einen 
Lernstand, der sich außerhalb formeller Lehr-Lernprozesse aufgrund der kompetenten 
Gestaltung einer beruflichen Situation erschließen lässt. Der Kompetenzoutcome zeigt 
sich folglich in der variablen Verwertung von Kompetenz, also im beruflichen Praxiser-
folg und in der produktiven Erwerbsarbeit (vgl. auch Fischer/Becker/Spöttl 2011, S. 8). 
Entwicklung eines Kompetenzmodells für Technische Produktdesigner/-innen 
 7 
Als Ergebnis von Lernprozessen ist mit Kompetenz eine individuelle Disposition 
gemeint, die unabhängig von bestimmten Objektanforderungen steht und das lernende 
Subjekt zum zentralen Bezugspunkt im pädagogischen Denken und Handeln macht 
(vgl. Reinisch 2006, S. 259). Der Wechsel von einer inputorientierten zu einer stärker an 
der Wirkung orientierten Bildung zeigt sich nicht nur auf der Makroebene der Bildungs-
planung und -politik, sondern vor allem auch auf der Mikroebene der Lehr-Lernpro-
zesse. So betont ein moderner Unterricht das Lernen (statt das Lehren) und zielt auf die 
Beförderung von Kompetenzen ab und nicht mehr auf die Vermittlung von Lehrstof-
fen (vgl. Rolff 2008, S. 146). Die in streng instruktionsorientierten Unterrichtsmodellen 
gelebte Annahme der Fremdsteuerung von Kognitionen gilt damit als überholt. Konse-
quenterweise kann die Unterrichtsgestaltung hinsichtlich ihrer Wirksamkeit auch nicht 
gesteuert werden. Denn Unterricht repräsentiert in dieser kompetenzorientierten Sicht-
weise nach Helmke (2003, S. 41) 
»in seiner Gesamtheit ein Angebot, das nicht notwendigerweise direkt zu den Wir-
kungen (…) führt, sondern dessen Wirksamkeit von zweierlei Typen von vermit-
telnden Prozessen auf Schülerseite abhängt: (1) davon, ob und wie Erwartungen 
der Lehrkraft und unterrichtliche Maßnahmen von den Schülerinnen und Schülern 
überhaupt wahrgenommen und wie sie interpretiert werden und (2) ob und zu wel-
chen motivationalen, emotionalen und volitionalen Prozessen sie auf Schülerseite 
führen.«  
Deutlich wird damit, dass die Planung, Durchführung und Bewertung von kompetenz-
orientiertem Unterricht neue Herausforderungen an die Diagnostik individueller Lern-
leistungen der Schüler/-innen mit sich bringt. (vgl. Hartig/Jude 2007, S. 17; Rolff 2008, 
S. 146). Mit der Erschließung des Kompetenzoutcomes von Lehr-Lernprozessen erge-
ben sich erhebliche Schwierigkeiten (vgl. Klieme/Hartig 2007, S. 24; Slepcevic-
Zach/Tafner 2011, S. 175 ff.): Erstens zeigen sich Kompetenzen letztendlich erst in 
reellen Handlungssituationen, d. h. eine Lernstandsdiagnostik erfordert einen berufs-
praktischen und reellen Situations- und Arbeitskontext und damit eine Orientierung am 
Bildungsoutcome. Dabei reicht eine Einzelbeobachtung nicht aus, stattdessen lassen 
sich Kompetenzen »nur auf der Basis einer Palette von Einzelbeobachtungen bei unter-
schiedlichen Aufgaben bzw. in variierenden Situationen abschätzen« (Klieme/Hartig 
2007, S. 24). Zweitens ist eine »optimale« Bewältigung dieser Situationen als Referenz 
für den Nachweis von Kompetenz streng genommen nicht möglich. Denn Kompeten-
zen lassen sich in ihrer Ausprägung letztendlich nicht objektivieren bzw. vereinheitli-
chen, da sie gebunden sind an individuelle Merkmale. Schließlich wird drittens eine Di-
agnostik von Kompetenzen dadurch erschwert, dass sie zwar relativ zeitstabil, aber über 
individuelle Entwicklungsverläufe veränderbar sind. Eine Lernstandsdiagnostik hat 
dabei die Lernumwelten und die Sozialisations- und Erziehungsprozesse zu berücksich-
tigen, in denen individuelle Kompetenzen entwickelt werden (vgl. Winther 2011b, 
S. 219). 
Kompetenz als angemessenes Konstrukt der Lernstandsdiagnostik 
Unabhängig von diesen messmethodischen Herausforderungen ist es mit der Orientie-
rung an Kompetenzen und Kompetenzentwicklung offenbar gelungen, ein für das be-
rufswissenschaftliche Forschungsfeld der Diagnostik individueller Lernleistungen ange-
messenes Konstrukt zu bestimmen. Seit der Durchführung internationaler Vergleichs-
studien zur Lernstandsdiagnostik in Schule und Unterricht (z. B. des Programme for 
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International Student Assessment (PISA)) wird diese Kompetenzorientierung sowohl in 
der Öffentlichkeit als auch in der Wissenschaft verstärkt thematisiert. Dabei bezogen 
sich die Diskussionen zunächst auf allgemeinbildende Schulen, in den letzten Jahren 
erreichten sie aber durch die Betrachtung der Ausbildungs- und Beschäftigungsfähigkeit 
junger Menschen auch die berufliche Aus- und Weiterbildung (vgl. BIBB 2010, S. 2). 
Demnach scheint im Hinblick auf den Einsatz von Verfahren einer Lernstandsdiagnos-
tik in Schule und Unterricht Kompetenz als Leitkonstrukt angemessener zu sein als al-
ternative Konstrukte wie Schülerleistung, Bildungsleistung oder Qualifikation. Die ers-
ten beiden Konstrukte grenzen Prenzel/Gogolin/Krüger (2007, S. 5) wie folgt aus:  
»‘Schülerleistung‘ bezieht sich auf eng curricular definierte Anforderungen und 
nicht so sehr auf das Potential, Gelerntes in unterschiedlichen Zusammenhängen 
zum Zweck der Problemlösung oder des Weiterlernens anwenden. ‚Bildungser-
gebnisse‘ wiederum sind zu weit gefasst, denn die Tests konzentrieren sich auf be-
stimmte transferrelevante inhaltliche Schlüsselbereiche und dabei oft auf Voraus-
setzungen für weiterführende Begriffe.«  
Auch der arbeits- und berufspädagogisch bedeutsame Begriff der Qualifikation kann als 
Bezugskonstrukt einer Lernstandsdiagnostik ausgeschlossen werden: Eine Qualifikation 
attestiert einem Individuum lediglich verwertungsrelevante Fertigkeiten, Fähigkeiten 
und Kenntnisse, um in vorbestimmten Handlungsfeldern den situationsspezifischen 
Verhaltensanforderungen gerecht werden zu können (vgl. Rhein 2013, S. 4). Der Er-
werb von Qualifikationen ist dabei jedoch auf einen umfassenden Kompetenzentwick-
lungsprozess zurückzuführen (vgl. Bremer 2004, S. 252). Denn die Kompetenz unter-
scheidet sich von der Qualifikation dadurch, dass sie ein Potenzial bezüglich zukünftiger 
Anforderungen und Qualifikationen birgt (vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2007, S. XIX).  
Die Legitimation für eine kompetenzorientierte Diagnostik ergibt sich weiterhin durch 
die in der beruflichen Bildung deutlich festgeschriebene Ausrichtung am Leitziel der 
beruflichen Handlungskompetenz. Nachfolgend soll daher die Rezeption des 
Kompetenzdiskurses in der beruflichen Curriculumentwicklung ausführlicher diskutiert 
werden. 
Arbeitsprozessorientierte Kompetenzdiagnostik in der beruflichen Bildung  
Die ordnungspolitischen und curricularen Voraussetzungen einer umfassenden Ent-
wicklung beruflicher Kompetenzen sind im Berufsbildungsgesetz, in Ausbildungsord-
nungen und schulbezogenen Rahmenlehrplänen sowie Verordnungen gesetzt (vgl. 
Hensge et al. 2008, S. 6 f.). Dabei sorgte insbesondere die Einführung des Lernfeldkon-
zepts zur Neustrukturierung der Rahmenlehrpläne im Jahr 1996 dafür, dass Lerninhalte 
und Lernziele des berufsbezogenen Unterrichts unmittelbar mit den beruflich-betriebli-
chen Handlungen bzw. Arbeitsprozessen begründet werden sollen und nicht länger an-
hand von Fachstrukturen der jeweiligen Disziplin einer beruflichen Fachrichtung (vgl. 
Schäfer/Bader 2000, S. 153 ff.). Die Notwendigkeit einer Prozessstruktur in den Lern-
feldern ergibt sich daraus, dass diese nämlich im Gegensatz zu einem Fächer-Lehrplan 
auf einen »spiralcurricular angelegten Prozess des Kompetenzerwerbs über die Lernfel-
der hinweg« (Tramm 2011, S. 11) abzielen. Statt einer hierarchischen Lehrstoffstruk-
turierung in Fächern, in der Inhalte aus den Aussagegehalten einer Wissenschaftsdis-
ziplin gewonnen werden, rekonstruieren Lernfelder die Lerninhalte aus generalisierten 
Lebenssituationen in Betrieb, Beruf und Arbeit (vgl. Kremer/Sloane 2000, S. 172). Die 
Entwicklung eines Kompetenzmodells für Technische Produktdesigner/-innen 
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Kultusministerkonferenz (KMK) (2007, S. 17) erläutert diese Neustrukturierung in ihrer 
jüngsten Handreichung wie folgt:  
»Die Rahmenlehrpläne der Kultusministerkonferenz sind nach Lernfeldern struk-
turiert. Lernfelder sind durch Ziel, Inhalte und Zeitrichtwerte beschriebene thema-
tische Einheiten, die an beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsfeldern 
orientiert sind und den Arbeits- und Geschäftsprozess reflektieren.«  
Dabei sollen die Auswahl und Beschreibung von Lernzielen eine berufliche Handlungs-
kompetenz befördern, die Individuen zur selbstständigen Planung, Durchführung und 
Beurteilung von prozessbezogenen Aufgaben benötigen, insbesondere solcher Aufga-
ben, die nicht durch einfache Fähigkeiten und eingeübte Routine zu bewältigen sind 
(vgl. Pätzold 2004, S. 99). Berufliche Kompetenz stellt demzufolge – als Konkretisie-
rung bzw. domänenspezifische Auslegung der oben eingeführten Kompetenzdefinition 
nach Weinert – ein individuelles Potential dar, mit dem sich beruflich Handelnde vor 
dem Hintergrund einer hohen Veränderungsdynamik in Technik, Gesellschaft und 
Wirtschaft nicht nur flexibel und eigenständig auf wechselnde Anforderungen in Ar-
beitsprozessen und Beruf anpassen können, sondern unter diesen Rahmenbedingungen 
ihre Berufsbiografien selbstbestimmt gestalten können (vgl. u. a. BIBB 2010, S. 2, Schel-
ten 2005). In der Güte dieser auf den Arbeitsmarkt und die Persönlichkeit bezogenen 
Verwertung beruflicher Kompetenzen zeigt sich dann auch der Outcome und die Wir-
kungsqualität einer beruflichen Ausbildung (vgl. hierzu ausführlicher Scheib/Windel-
band/Spöttl 2009, S. 22 f.).  
Der skizzierte Anspruch an Kompetenzentwicklung zieht weit reichende Folgen an 
die Arbeit mit Lernfeldern nach sich, die Kleiner et al. (2002, S. 2; zitiert nach Pät-
zold/Rauner 2006, S. 15) systematisch beschreiben:  
»Prinzipiell impliziert dies, das [sic] mittels empirischer Untersuchungen die beruf-
liche Arbeit zunächst erfasst und beschrieben werden muss. Unter (normativen) 
Gesichtspunkten (Bildungsauftrag) müssen diese reflektiert werden. Aus diesen 
beiden Zugängen werden schließlich die Lernfelder abgeleitet. Der eigentlichen 
Curriculumentwicklung gehen dabei stets Analysen der Geschäfts- und Arbeits-
prozesse voraus. Das Ziel der empirischen Untersuchungen ist, Arbeitsprozesse 
und -aufgaben zu analysieren, die dafür notwendigen Kompetenzen zu beschrei-
ben und anschließend die gewonnenen Erkenntnisse für die Curriculumentwick-
lung zur Verfügung zu stellen.«  
Dieser idealtypische Verlauf von Curriculumentwicklung erreicht die Praxis allerdings 
nicht. Anstelle einer soliden wissenschaftlich begründeten empirischen Qualifikations-
forschung, die grundlegende Strukturen von Arbeit und Beruf aufdeckt, vertraut die 
KMK bei der Entwicklung der Rahmenlehrpläne offenbar auf einen bildungspolitischen 
und mit der schulischen und betrieblichen Praxis ausgehandelten Konsensprozess, in 
dem vor allem aus vorgegebenen Berufsbildpositionen betriebliche »Wirklichkeiten« 
abgeleitet werden (vgl. hierzu Pätzold/Rauner 2006, S. 14 sowie auch Fischer 2011, 
S. 11). Diesen Eindruck der mangelnden empirischen Legitimation von Lerninhalten 
und Kompetenzzielen in betrieblichen Arbeits- und Geschäftsprozessen bestätigen auch 
die Untersuchungen von Buschfeld (2011, S. 11). Hier wurden ehemalige Mitglieder des 
Rahmenlehrplanausschusses zum Neuordnungsverfahren im Ausbildungsberuf Indu-
striekaufmann/-kauffrau befragt. Im Nachhinein wurde u. a. betont, dass eine »ge-
schäftsprozessorientierte Struktur betrieblicher Ausbildung in dem Verfahren gefehlt 
hat« .  
Britta Schlömer 
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Hieraus lässt sich erkennen, dass eine ausschließlich auf Grundlage des berufsschuli-
schen Curriculums durchgeführte Lernstandsdiagnostik nicht notwendigerweise eine 
ausreichende Orientierung an den tatsächlich in der beruflichen Arbeitswelt notwendi-
gen Kompetenzen gewährleistet, da die praktische Curriculumentwicklung z. T. eine 
mangelnde empirische Legitimation von Lerninhalten und Kompetenzzielen aufweist. 
An eine Diagnostik individueller Lernleistungen im berufsbezogenen Unterricht ist 
demnach die Bedingung geknüpft, die beruflichen Handlungen und Arbeitsprozesse 
empirisch solide zu erfassen, um darüber dann aus dem Rahmenlehrplan legitimierte 
Kompetenzkonstrukte ableiten zu können. 
2.2 Zielsetzung und Fragestellungen 
In der Kompetenzforschung der vergangenen Jahre sind im Wesentlichen drei Schritte 
bei der Entwicklung von Modellen und Verfahren zur Kompetenzdiagnostik zu ver-
zeichnen (vgl. hierzu Frosch 2012, S. 2; Klieme/Hartig 2007, S. 24 f.). Hierbei handelt 
es sich erstens um die Modellierung der Strukturen und der Niveaus der zu diagnostizie-
renden Kompetenz, zweitens die auf diesem Modell aufbauende Entwicklung eines psy-
chologischen Kompetenzmessmodells und die Konstruktion eines Messverfahrens, das 
eine ökonomisch-standardisierte und zugleich vergleichbare Testung der jeweiligen 
Kompetenz ermöglicht. Schließlich ist ein dritter Schritt logisch folgend, der bislang in 
standardisierten Assessmentverfahren nicht überzeugend gelungen ist: Die Rückkopp-
lung der Testergebnisse an die pädagogische Praxis. 
Im Rahmen dieser Arbeit soll zunächst der erste Schritt – die Modellierung der 
Strukturen und der Niveaus der zu diagnostizierenden Kompetenz – durchgeführt wer-
den. Dabei werden die eingangs skizzierten Gestaltungsanforderungen an eine Lern-
standsdiagnostik in der beruflichen Bildung zum Ausgangspunkt genommen. 
Dieser Schritt der Modellierung sieht die Entwicklung eines Kompetenzmodells auf 
Grundlage beruflicher Arbeitsprozesse vor. Dabei erfolgt zunächst eine Strukturmodel-
lierung der erhobenen Kompetenzen. Kompetenzstrukturmodelle differenzieren die zu 
diagnostizierende berufliche Kompetenz nach ihren Bestandteilen aus (z. B. Kenntnisse, 
Fähigkeiten, Einstellungen, soziale Bereitschaften) und erklären die angenommenen 
Zusammenhänge zwischen den einzelnen Kompetenzdimensionen, z. B. hinsichtlich 
der Wechselwirkungen zwischen Fachwissen und fachlicher Problemlösefähigkeit (vgl. 
Nickolaus et al. 2011, S. 78; Musekamp/Spöttl/Becker 2010, S. 338; Seeber/Lehmann 
2011, S. 97 f.). Darüber hinaus können Strukturmodelle eine wichtige Legitimations-
funktion für Kompetenzen einnehmen (vgl. Achtenhagen/Baethge 2007, S. 55 f.; Win-
ther 2011a, S. 35 f.). Zum einen kann eine Strukturmodellierung die jeweils sehr spezifi-
schen Handlungen und Aktivitäten innerhalb beruflicher Arbeitsprozesse abbilden, für 
deren Bewältigung jeweils spezifische Kompetenzen angefordert bzw. verwertet werden 
können. Zum anderen kann eine Kompetenzstruktur aber auch losgelöst von Situa-
tionsanforderungen über einen Wissenskanon begründet werden, indem Bezug genom-
men wird auf die Theorie einer beruflichen Fachwissenschaft bzw. formalisierte Curri-
cula (vgl. Abschn. 3.2). Im Rahmen dieser Arbeit wird die Strukturmodellierung des 
Kompetenzmodells auf Grundlage beruflicher Arbeitsprozesse mithilfe von Arbeitspro-
zessanalysen durchgeführt (vgl. hierzu ausführlicher Abschn. 3.3 sowie 4.1 und 4.2). 
Zusätzlich zur Strukturmodellierung erfolgt eine Modellierung der zu diagnostizieren-
den Kompetenzen in unterschiedliche Niveaustufen. 
Entwicklung eines Kompetenzmodells für Technische Produktdesigner/-innen 
 11 
Niveaumodelle sollen die zu erfassende Kompetenz nach ihren Abstufungen 
beschreiben. Dabei werden häufig Skalen benutzt, um zu beschreiben, in welchem 
Umfang und in welcher Komplexität beispielsweise Auszubildende Aufgaben erledigen 
können sollten (Musekamp/Spöttl/Becker 2010, S. 338 f.; Rosendahl/Straka 2011, 
S. 192 f.). Hierbei haben sich aus einer entwicklungspsychologischen Sicht spiralförmige 
Niveaumodelle in der berufsbildungswissenschaftlichen Forschung etabliert, d. h. es 
wird angenommen, dass »in jeder Entwicklungsstufe die vorhergehenden einfacheren 
Stufen differenziert erfasst und integriert werden« (Winther 2011b, S. 221). 
 
Abbildung 1: Überblick über das Forschungsdesign 
Insgesamt soll im Rahmen dieser Arbeit für den Ausbildungsberuf Technische/r Pro-
duktdesigner/-in der Fachrichtung Maschinen- und Anlagenkonstruktion ein empirisch 
fundiertes Kompetenzmodell mit Kompetenzbereichen und Niveaustufen entwickelt 
werden, das fundiert ist durch empirisch belastbare Belege aus den Arbeitsprozessen 
von Technischen Produktdesigner(inne)n. Diese Zielsetzung ergibt sich aus der in Ab-
schnitt 2.1 angesprochenen Problematik der unzureichenden empirischen Begründung 
von Lernfeldcurricula und kann unterteilt werden in zwei Teilziele (s. Abb. 1): Zunächst 
werden in einer ersten Teilstudie Arbeitsprozessanalysen durchgeführt, um die im Ar-
beitsalltag erforderlichen Kompetenzen Technischer Produktdesigner/-innen der Fach-
richtung Maschinen- und Anlagenkonstruktion zu identifizieren. Im Anschluss daran 
wird ein Kompetenzmodell entwickelt, in dem die erhobenen Kompetenzen nach 
Strukturen und Niveaus modelliert werden. 
Das Forschungsdesign (s. Abb. 1) dieser Arbeit wird demnach geleitet durch fol-
gende Fragestellungen:  
1. Welche Lerninhalte und Kernkompetenzen lassen sich aus den Kernarbeitspro-
zessen von Technischen Produktdesigner/-innen der Fachrichtung Maschinen- 
und Anlagenkonstruktion für ein Kompetenzmodell des Ausbildungsberufs ge-
winnen? 
2. Welche Strukturen und Dimensionen enthält ein geeignetes Kompetenzmodell, 
das die identifizierten Inhalte und Kompetenzen nach Kompetenzbereichen und 
Niveaustufen ausweist? 
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3 Theoretische Hintergründe zur Entwicklung eines Kompetenz-
modells für Technische Produktdesigner/-innen  
3.1 Genese des Ausbildungsberufs Technische/r Produktdesigner/-in 
Die Berufsausbildung der Technischen Produktdesigner/-innen kann in der gewerblich-
technischen Domäne als ein besonderes Exempel für fachwissenschaftlich begründete 
und zugleich praxisorientierte Berufsbilder bezeichnet werden. So sind die situativen 
Anforderungen in diesem Berufsbild einerseits stark genährt durch ingenieurwissen-
schaftliche Inhalte (u. a. CAD, Werkstoffkunde, Fertigungstechnik) und andererseits 
durch die Anforderung, Lernende im Kontext eines sehr dynamischen Arbeitsumfeldes 
(u. a. wegen hoher Innovationszyklen in CAD-Anwendungen und der Komplexität von 
Produktdesign) zum Selbstlernen und selbstständigen Arbeiten zu befähigen. In diesem 
Kontext sticht die Berufsausbildung vor allem deshalb heraus, da ein großer Anteil der 
Auszubildenden eine Hochschulzugangsberechtigung besitzt. Zum Ausbildungsbeginn 
2012 hatten 37 % der Ausbildungsanfänger/-innen in der Fachrichtung Maschinen- und 
Anlagenkonstruktion die Hochschulreife (vgl. Bundesagentur für Arbeit 2014). Aber 
auch beruflich qualifizierte Bewerber/-innen ohne schulische Hochschulzugangsberech-
tigung können unter bestimmten Voraussetzungen ein Studium anschließen und tun 
dies in vielen Fällen auch. Insgesamt ist also festzustellen, dass besonders am Beispiel 
dieser Berufsausbildung deutlich wird, dass auch weitergehende Bildungs- und Gestal-
tungsansprüche in einer Lernstandsdiagnostik berücksichtigt werden sollten (vgl. 
Brand/Hofmeister/Tramm 2005, S. 7 f. sowie Spöttl 2011, S. 33). 
3.1.1 Historische Entwicklung 
Die ordnungspolitische Strukturen der zeichnerischen Berufe der Metalltechnik – diese 
sind in Abbildung 2 dargestellt – reichen bis in die 1930er Jahre zurück, so besteht der 
Beruf Technische/r Zeichner/-in seit dem Jahre 1937 (vgl. im Folgenden Bundesagen-
tur für Arbeit 2011a). Dessen Entstehung begründet sich durch die industrielle Ent-
wicklung, da mit ihr die Nachfrage nach detaillierten technischen Zeichnungen deutlich 
anstieg und die Entwicklung eines eigenständigen Berufsbildes notwendig machte. Be-
reits 1938 kam der Beruf »Teilzeichner/-in« hinzu, der die Arbeit der Technischen 
Zeichner/-innen durch Abnahme leichterer Zeichenarbeit unterstützen sollte. Im Jahr 
1964 erfolgte eine Neufassung des Berufsbildes Technische/r Zeichner/-in und der 
Beruf wurde als Lehrberuf schließlich der Industrie anerkannt. 
Vor allem aufgrund der zunehmenden Digitalisierung der Arbeit durch Nutzung 
von CAD-Programmen, aber auch durch ein komplexeres Aufgabenfeld sowie verän-
derte Lehr- und Ausbildungsmethoden wurde der Beruf 1993 grundlegend neu geord-
net (vgl. im Folgenden Bundesagentur für Arbeit 2011a). Der Beruf Teilzeichner/-in 
wurde in den Beruf Technische/r Zeichner/-in integriert. Außerdem wurde der Beruf 
in die Fachrichtungen Maschinen- und Anlagentechnik, Heizungs-, Klima und Sanitär-
technik, Stahl- und Metallbautechnik, Elektrotechnik und Holztechnik unterteilt, die 
sich an die neuen industriellen Metall- und Elektroberufe anlehnten. Weiterhin gab es 
neue interkulturelle Anforderungen durch den Zusammenschluss des EG-Binnenmark-
tes, beispielsweise wurden Sprachkenntnisse wie technisches Englisch curricular 
eingearbeitet.  
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Abbildung 2: Genese der zeichnerischen Berufe im Fachbereich Metalltechnik 
Im Jahre 2005 wurde zusätzlich zum bestehenden Beruf Technische/r Zeichner/-in der 
Beruf Technische/r Produktdesigner/-in als Monoberuf neu geschaffen. Dieser Schritt 
wurde erforderlich, da die dreidimensionale CAD-Modellierung sich soweit durchge-
setzt hatte, dass in diesem Bereich eine spezialisierte Ausbildung erforderlich wurde 
(vgl. Bundesagentur für Arbeit 2011b).  
Noch im selben Jahr erhielt das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) vom 
Bundesministerium für Wirtschaft und Arbeit die Weisung, den Überarbeitungsbedarf 
der Verordnung über die Berufsausbildung zum/zur Technischen Zeichner/-in unter 
Berücksichtigung der geplanten Berufsausbildung zum/zur Technischen Produktdesig-
ner/-in zu ermitteln. Diese Analyse deckte schließlich einen hohen Überarbeitungsbe-
darf auf (vgl. BIBB 2011a, 2011b). Im Zuge dieser Überarbeitung wurden jedoch inhalt-
liche Überschneidungen mit dem Beruf Technische/r Produktdesigner/-in festgestellt, 
so dass dadurch eine gesamte Neuordnung der beiden Berufsbilder erforderlich wurde. 
Folglich wurde im Jahre 2011 das Berufsbild Technische/r Zeichner/-in abgeschafft. Er 
ging über in das neugeordnete Berufsbild Technische/r Produktdesigner/-in mit den 
Fachrichtungen Produktgestaltung und -konstruktion und Maschinen- und Anlagenkon-
struktion sowie in den neu geschaffenen Beruf Technische/r Systemplaner/-in mit den 
Fachrichtungen Versorgungs- und Ausrüstungstechnik, Stahl- und Metallbautechnik 
und Elektrotechnische Systeme. Eine graphische Darstellung und Zusammenfassung 




Abbildung 3: Übersicht der Neuordnung der Berufe 2011  
3.1.2 Ausbildungsinhalte  
Der Ausbildungsberuf Technische/r Produktdesigner/-in wurde im Jahre 2005 als Mo-
noberuf (keine Fachrichtungen) neu geschaffen und blieb in dieser Form bis in das Jahr 
2011 bestehen (vgl. im Folgenden BIBB 2006). Es handelte sich um eine dreijährige 
duale Ausbildung, deren Rahmenlehrplan als Lernfeldkonzeption angelegt war. Der 
Schwerpunkt der beruflichen Fähigkeiten von Technischen Produktdesigner/-innen 
liegt im Bereich der Anwendung von 3D-CAD-Softwareprogrammen, wobei sowohl 
das Planen, Erstellen und Präsentieren von Konstruktionszeichnungen als auch das An-
fertigen technischer Begleitunterlagen zu den Tätigkeiten zählt. Dabei ist ebenso der 
sichere Umgang mit aktuellen Kommunikations-, Grafik- und Bildbearbeitungspro-
grammen erforderlich. Zum Spektrum dieser Arbeiten zählen hier das Beurteilen von 
Fertigungs-, Montage- und Fügeverfahren sowie der Umgang mit Werkstoffnormen. 
Zudem werden Berechnungen und Simulationen durchgeführt, um das Verhalten von 
Bauteilen und Baugruppen zu untersuchen. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist das Re-
cherchieren und Strukturieren von Daten sowie das Verwalten, Sichern und Pflegen der 
Dateien. Darüber hinaus werden weitere Inhalte wie Kundenorientierung, Qualitätssi-
cherung, technisches Englisch, wirtschaftliche Inhalte, Arbeitsplanung und -organisa-
tion, rechtliche Inhalte, Arbeits-, Gesundheits- und Umweltschutz während der Ausbil-
dungszeit vermittelt. 
Im Rahmen der Überarbeitung des Berufsprofils Technische/r Zeichner/-in wurden 
große Überschneidungen mit den Inhalten des Berufs Technische/r Produktdesigner/ 
-in festgestellt, so dass es zu einer Neuordnung beider Berufe kam (vgl. im Folgenden 
BIBB 2011a, Niedersächsisches Kultusministerium 2011). Daraus gingen die Berufe 
Technische/r Produktdesigner/-in und Technische/r Systemplaner/-in hervor, die im 
ersten Ausbildungsjahr durch gemeinsame Ausbildungsinhalte miteinander verbunden 
sind. Der neugeordnete Beruf Technische/r Produktdesigner/-in wurde in seiner Aus-
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bildungsdauer an den ehemaligen Beruf Technische/r Zeichner/-in angepasst und be-
trägt nun somit 3,5 Jahre. Da Inhalte aus den Fachrichtungen der Maschinen- und Anla-
gentechnik und der Holztechnik aus dem Ausbildungsberuf Technische/r Zeichner/-in 
sowie die bis zu diesem Zeitpunkt geltenden Inhalte des Ausbildungsberufs Techni-
sche/r Produktdesigner/-in zusammengeführt wurden, erfolgte eine Unterteilung im 
neugeordneten Beruf in die zwei Fachrichtungen der Produktgestaltung und -konstruk-
tion sowie der Maschinen- und Anlagenkonstruktion. Die beruflichen Fähigkeiten sind 
vergleichbar mit denen des ehemaligen Berufs Technische/r Produktdesigner/-in 
(2005-2011), wobei die beiden Fachrichtungen berücksichtigt werden müssen. 
3.2 Arbeitsprozessorientierter versus curriculumorientierter Ansatz zur Ent-
wicklung eines Kompetenzmodells für den berufsschulischen Unterricht 
Die Entwicklung eines Kompetenzmodells, welches sowohl theoretisch als auch empi-
risch fundiert ist und als Ausgangspunkt für die Konzipierung adäquater Messverfahren 
genutzt werden kann, gilt insbesondere in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik derzeit 
als eine zentrale Herausforderung (vgl. BIBB 2010, S. 5). Das Schwerpunktprogramm 
»Kompetenzdiagnostik« der DFG fordert für die Kompetenzmessung, dass sie »die 
Binnenstruktur der Kompetenzen, d.h. die Teilfähigkeiten (…) ebenso wie die Niveau-
stufungen differenziert [darstellt und] (…) zudem Veränderungen im Lern- und Ent-
wicklungsprozess abbilden [kann]« (Klieme/Leutner 2006, S. 2 f.). Dieser Anspruch an 
die Kompetenzmessung leitet somit die Entwicklung der zugrunde gelegten Kompe-
tenzmodelle an. 
Bisher können in der Berufsbildungsforschung im Wesentlichen zwei unterschiedli-
che Ansätze zur Entwicklung von Kompetenzmodellen ausgemacht werden (vgl. 
Hensge et al. 2008, S. 7 ff.; Nickolaus et al. 2011, S. 58; Münk/Schelten/Schmid 2010, 
S. 12): Zum einen werden die in der Berufsausbildung zu erlangenden Kompetenzen 
von der curricularen Seite aus ermittelt und strukturiert (vgl. hierzu insbesondere die 
Forschungsarbeiten der Forschungsgruppe um Nickolaus sowie Winther), zum anderen 
anhand von Arbeitsprozessbeschreibungen von der Seite der Lebenswelt einer Person 
im betrieblichen Arbeitsprozess (vgl. hierzu insbesondere die Forschungsarbeiten der 
Forschungsgruppe um Spöttl und Becker sowie Straka, Rauner und auch Benner; s. 
Abschn. 3.3). 
Kompetenzmodelle, die nach dem arbeitsprozessorientierten Ansatz entwickelt wer-
den, weisen durch den Ausgangspunkt der Berufssituation eine eindeutige Situations-
orientierung auf und haben damit die in der Berufsrealität ausgeprägte berufliche Hand-
lungskompetenz als Fokus. Die Beschreibung der Arbeitsprozesse erfolgt dabei auf 
unterschiedliche Art und Weise. Spöttl und Becker nutzen Arbeitsprozessanalysen zur 
Ermittlung prozess- und kontextbezogener Kompetenzen (vgl. Becker/Spöttl 2006, 
Spöttl/Becker 2005). Es wurde jedoch festgestellt, dass Personen in der Erstausbildung 
in einem Modell nach dem arbeitsprozessorientierten Ansatz i. d. R. nicht alle Bereiche 
bzw. Kompetenzniveaus des Modells erreichen (vgl. im Folgenden Becker et al. 2007, 
S. 18 f.). Dies ergibt sich dadurch, dass dieser Ansatz auf die Untersuchung zusammen-
hängender beruflicher Aufgaben eines Facharbeiters/einer Facharbeiterin am Arbeits-
platz fokussiert ist. Durch den Blickwinkel der kompetenten Facharbeit werden ggf. 
auch Kompetenzniveaus erfasst, die über die Zielvorgaben einer Berufsausbildung hin-
ausgehen und z. T. erst im weiteren Berufsleben voll ausgebildet werden. Ein derartiges 
Kompetenzmodell stellt somit die aus dem Arbeitsprozess ermittelten erforderlichen 
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Kompetenzen für einen Ausbildungsberuf dar, wobei die möglichen Kompetenzniveaus 
teilweise über die innerhalb der Berufsausbildung zu erlangenden Kompetenzniveaus 
hinausgehen. Zusätzlich stellt sich die Frage, »ob eine ausschließlich an Arbeitsprozes-
sen orientierte Kompetenzbeschreibung schulisch erworbene Erfahrungen nicht völlig 
ausschließt« (Becker et al. 2007, S. 18). Insgesamt folgt die Annahme, dass ein aus-
schließlich anhand von Arbeitsprozessanalysen entwickeltes Kompetenzmodell nicht 
zwingend kontentvalide für den berufsschulischen Unterricht bzw. die Berufsausbildung 
insgesamt ist, da sein Inhalt i. d. R. über die in diesem Rahmen zu erwerbenden Kom-
petenzen hinaus geht. Darüberhinaus besteht bei diesem Ansatz die Gefahr, »dass Bil-
dungs- und Gestaltungsansprüche ausgeblendet werden und die instrumentellen Zwe-
cke dominieren« (Spöttl 2011, S. 33). Um diese Gefahr zu umgehen ist folglich zu klä-
ren, wie diese weitergehenden Ansprüche (auch unter Berücksichtigung des Curricu-
lums) eingelöst werden können (vgl. ebenda, S. 33). 
Ein curricularer Ansatz bei der Ermittlung der zu messenden Kompetenzen könnte 
hingegen gewährleisten, dass die ermittelten Kompetenzen unabhängig von betrieblich-
realen Möglichkeiten auch im Rahmen der Berufsausbildung zu erlangen sind, da er sich 
an den Ordnungsmitteln und damit an den Mindestanforderungen der in der Berufsaus-
bildung zu erlangenden Kompetenzen orientiert. Bei diesem Ansatz wird das Konstrukt 
der beruflichen Handlungskompetenz entsprechend der von der KMK vorgegebenen 
Dimensionen Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkompetenz ausdifferen-
ziert, wobei der Schwerpunkt bisheriger Forschungen bei der Dimension Fachkompe-
tenz liegt, welche auf einer ersten Ebene in zwei Subdimensionen – das Fachwissen und 
die Fähigkeit, dieses Fachwissen anzuwenden – unterteilt wurde (vgl. u. a. Hensge et al. 
2008, S. 7 ff.; Nickolaus 2011a, S. 165, 2011b, S. 333).  
Hieraus resultiert jedoch ebenso ein Problem der Kontentvalidität (vgl. im Folgen-
den Becker 2011, S. 76 ff.), da sich die Frage ergibt, ob Tests zu einzelnen Facetten die-
ses Konstrukts (wie z. B. Fachwissen) valide Aussagen über Kompetenz geben können. 
Denn Verfahren zur Erfassung beruflicher Kompetenz sollten schließlich den »Inhalt« 
von Facharbeit als Maß für die Qualität von Items ansetzen, und dass »die verwendeten 
Items überhaupt für das zu erfassende Merkmal Kompetenz stehen, wird so letztlich 
schlicht vorausgesetzt« (Becker 2011, S. 80). Das Kriterium der Kontentvalidität ist den-
noch von besonderer Bedeutung für die Einschätzung von Verfahren, die berufliche 
Kompetenz erfassen sollen, da es Hinweise über die Geltung der Ergebnisse in der Rea-
lität gibt. Dennoch kann es nur durch die Einbeziehung von Expert(inn)en sicherge-
stellt werden, die die Testitems betreffend der Frage, ob sie die betreffende Domäne 
abbilden, beurteilen.  
Kompetenzmodelle und Testverfahren auf der Basis (schulischer) Curricula bezie-
hen sich jedoch nicht auf reale Berufssituationen, sondern gehen lediglich von einer 
Situationsorientierung des Curriculums aus (s. hierzu Abschn. 2.1). Zudem werden sie 
bei einer Beschränkung auf einzelne Dimensionen des Gesamtkonstrukts auch einem 
Anspruch auf Ganzheitlichkeit nicht gerecht.  
Auf Grundlage dieser Überlegungen und Annahmen lässt sich schlussfolgern, dass 
die Entwicklung eines Kompetenzmodells in der beruflichen Bildung stets auf Grund-
lage der beruflichen Arbeitsprozesse erfolgen und im Anschluss auf die Einlösung von 
Bildungs- und Gestaltungsansprüchen geprüft werden sollte. Im Rahmen dieser Arbeit 
wird daher zunächst ein arbeitsprozessorientiertes Kompetenzmodell entwickelt, das die 
berufliche Handlungskompetenz für das Berufsbild der Technischen Produktdesigner/ 
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-innen der Fachrichtung Maschinen- und Anlagenkonstruktion abbildet. Ob dieses Mo-
dell kontentvalide für den berufsschulischen Unterricht ist, ließe sich anschließend 
anhand einer weiteren Studie beantworten, indem es anhand einer umfangreichen De-
ckungsanalyse mit dem berufsschulischen Curriculum überprüft werden könnte. In ei-
ner solchen Anschlussstudie sollte überprüft werden, inwieweit die empirisch ermittel-
ten Kompetenzanforderungen den curricularen Zielsetzungen entsprechen.  
3.3 Stand der Forschung zur Entwicklung eines Kompetenzmodells nach dem 
arbeitsprozessorientierten Ansatz 
Aufgrund der vorangegangenen Überlegungen soll im Rahmen dieser Arbeit ein Kom-
petenzmodell nach dem arbeitsprozessorientierten Ansatz entwickelt werden. Die Ge-
meinsamkeit arbeitsprozessorientierter Modelle liegt darin, dass ihr Ausgangspunkt die 
Berufssituation ist und somit die berufliche Handlungskompetenz im Fokus steht. Die 
Beschreibung der Arbeitsprozesse und die Modellierung der erforderlichen Kompeten-
zen erfolgt gleichwohl auf unterschiedliche Art und Weise. Nachfolgend werden die in 
der Wissenschaft etablierten arbeitsprozessorientierten Modellansätze vorgestellt und 
erläutert. 
Das Dreyfus-Modell des Kompetenzerwerbs und seine Anwendung  
Bereits 1980 veröffentlichten Hubert und Stuart Dreyfus erstmals ihr Fünf-Stufen-Mo-
dell des Kompetenzerwerbs, welches auf Grundlage von Untersuchungen an Schach-
spielern und Piloten entwickelt wurde (vgl. im Folgenden Dreyfus/Dreyfus 1980). Sie 
unterscheiden darin fünf verschiedene Ebenen, die Lernende bei der Kompetenzent-
wicklung durchlaufen. Angefangen bei der Ebene des Anfängers, über die Ebene des 
fortgeschrittenen Anfängers, die Ebene der fachlichen Kompetenz und die Ebene der 
Erfahrung bis hin zur Ebene des Experten verläuft der Kompetenzerwerb, wobei sich 
beim Durchlaufen dieser Ebenen grundlegende Veränderungen ergeben. Zum einen 
erfolgt eine zunehmende Abkehr von der Befolgung abstrakter Prinzipien zugunsten 
einer verstärkten Nutzung konkreter Erfahrungen. Des Weiteren vollzieht sich eine 
Entwicklung angefangen bei der Wahrnehmung einer Situation in ihren (gleich wichti-
gen) Einzelteilen hin zur Wahrnehmung des Ganzen mit einer Gewichtung der Rele-
vanz einzelner Aspekte. Außerdem entwickeln sich Lernende von unbeteiligten Be-
obachter(inne)n, die die Situation von außen betrachten, zu aktiv Handelnden, die direkt 
an der Situation beteiligt sind. 
Dieses Modell diente nachfolgend als Grundlage weiterer Kompetenzforschungen, 
die sich mit der Kompetenzentwicklung vom Anfänger/von der Anfängerin zum Ex-
perten/zur Expertin beschäftigte. So war es Grundlage für Benners Stufenmodell der 
Pflegekompetenz, indem sie es durch Interviews und Beobachtungen von Pflegeperso-
nal auf die Pflege anwandte (vgl. Benner 2012). Und auch das zweidimensionale 
KOMET-Kompetenzmodell der Forschungsgruppe um Rauner weist durch seine in-
haltliche Strukturierung vom Anfänger zum Experten Bezüge zum Dreyfus-Modell auf. 
Dieses wird nachfolgend vorgestellt, bevor im Anschluss die Ergebnisse der arbeitspro-
zessorientierten Kompetenzforschungen der Arbeitsgruppe um Spöttl und Becker dar-
gestellt werden, welche sich z. T. ebenfalls auf das Dreyfus-Modell beziehen. 
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Zweidimensionales Kompetenzmodell der Forschungsgruppe um Rauner 
Die Forschungsgruppe um Rauner entwickelte im Projekt »Berufliche Kompetenzen 
und berufliche Identität von Auszubildenden in Elektroberufen: Eine Large-Scale-Un-
tersuchung an berufsbildenden Schulen in Hessen und Bremen (KOMET)« ein zweidi-
mensionales Kompetenzstrukturmodell, welches in einer Dimension in Niveaustufen 
untergliedert ist (s. Abb. 4; vgl. Rauner et al. 2009, S. 81 ff.). Nach Rauner et al. (2009, 
S. 80) ist eine Modellierung von drei bis vier Kompetenzniveaus in einem Kompetenz-
modell für die berufliche Bildung angemessen. In der zweiten Dimension dieses Mo-
dells erfolgt eine Untergliederung der Aufgaben- bzw. Lernbereiche vom Anfänger bis 
zum Experten. Auf Grundlage dieser Einteilung ist das Modell auch für Längsschnitt-
untersuchungen der beruflichen Kompetenzentwicklung geeignet. Die Auswahl der 
Aufgaben erfolgt dabei entsprechend der Kompetenzentwicklungsstufen (vgl. ebenda, 
S. 81). 
 
Abbildung 4:  KOMET-Kompetenzmodell der Forschungsgruppe um Rauner (Rauner et al. 2009, S. 82) 
Das Modell weist durch seinen konzeptuellen Ansatz einen eindeutigen Bezug zur Un-
terrichtspraxis der beruflichen Bildung auf. Der arbeitsprozessorientierte Bezug ergibt 
sich in seiner weiteren Ausgestaltung, da die Konkretisierung des Modells berufsspezi-
fisch anhand empirisch erfasster Kompetenzen erfolgen kann (vgl. Rauner et al. 2009, 
S. 83). Die Forschungsgruppe um Rauner nutzt hierzu Experten-Fachkräfte-Workshops 
(vgl. Rauner/Heinemann/Haasler 2009, S. 10). Bei dieser Methode beschreiben Exper-
ten-Fachkräfte drei Dimensionen ihrer beruflichen Entwicklung, und zwar  
- »die Beherrschung der Technik als Gegenstand, Werkzeuge und Methode ihrer 
Arbeit, 
- die Beherrschung der Facharbeit im Sinne der (divergierenden) Anforderungen 
an die Arbeitsaufgaben, die zu verwendenden Werkzeuge und Methoden und 
- die Beherrschung der Regeln sozialer Organisation der Arbeit im Umgang mit 
Kollegen, Vorgesetzten sowie Kunden« (ebenda, S. 10). 
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Die Forschungsgruppe um Spöttl und Becker hingegen setzt zur empirischen Erfassung 
prozess- und kontextbezogener Kompetenzen die Methode der Arbeitsprozessanalyse 
ein. Auf Grundlage dieser Kombination von Arbeitsbeobachtung und Fachinterview 
entwickeln sie nach Kernarbeitsprozessen strukturierte Kompetenzmodelle. Unter 
Kernarbeitsprozessen werden dabei »Teil-Arbeitsprozesse verstanden, die einen voll-
ständigen Arbeitsablauf enthalten« (Spöttl 2011, S. 24). Kernarbeitsprozesse beinhalten 
wiederum Teilleistungen und sind gekennzeichnet durch multidimensionale Herausfor-
derungen (vgl. im Folgenden Spöttl 2011, S. 25). Die Bewerkstelligung dieser Teilleis-
tungen und Herausforderungen kann nur gelingen, wenn die bearbeitende Person über 
entsprechende Kernkompetenzen bezüglich dieses Kernarbeitsprozesses verfügt. Die 
von Spöttl und Becker entwickelten Kompetenzmodelle werden im Folgenden vorge-
stellt. 
Kompetenzmodelle von Spöttl und Becker 
Das Kompetenzentwicklungsmodell von Spöttl und Becker (s. Abb. 5) wurde in Anleh-
nung an das Kompetenzentwicklungsmodell von Dreyfus und Dreyfus (1986) ent-
wickelt (vgl. im Folgenden Becker et al. 2007, S. 19 f.). Auf Basis dieses Modells kann 
eine so genannte Kompetenzmatrix gestaltet werden, in der zwei Ebenen zueinander ins 
Verhältnis gestellt werden. So werden die untersuchten Arbeitsprozesse in Kompetenz-
bereiche unterteilt und für jeden dieser Bereiche bis zu fünf Stufen der Kompetenzent-
wicklung definiert (s. Abb. 6). Dieses Modell wurde in diversen Studien ausdifferenziert 
und fortentwickelt. So sind als Anwendungsprojekte bisher bereits u. a. die Leonardo da 
Vinci-Projekte VQTS (Vocational Qualification Transfer System) sowie VQTS II zu 
nennen (vgl. hierzu ausführlicher Luomi-Messerer 2009, S. 21 f.).  
Abbildung 6 zeigt als Beispiel einer Kompetenzmatrix nach Spöttl und Becker eine 
Kompetenzmodellierung für das Berufsprofil des Mechatronikers/der Mechatronikerin. 
Die Zeilen dieser Matrix nehmen eine Unterteilung in Kompetenzbereiche vor, welche 
sich an den Kernarbeitsprozessen von Mechatroniker(inne)n orientieren. Die Spalten 
der Matrix strukturieren die Stufen der Kompetenzentwicklung, so dass für jeden Kom-




Abbildung 5: Kompetenzentwicklungsmodell von Spöttl und Becker (Becker et al. 2007, S. 19) 
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Abbildung 6: Ausschnitt aus der Kompetenzmatrix für das Berufsprofil des Mechatronikers/ 
der Mechatronikerin (vgl. Becker et al. 2007, S. 20) 
Aufbauend auf diesen Arbeiten entwickelten Spöttl und Becker ein dreidimensionales 
Kompetenzstruktur- und -niveaumodell, welches unterteilt ist in die Dimensionen 
»Basiskonzept (Domänenstruktur)«, »Kernarbeitsprozesse« und »Anforderungen« (s. 
Abb. 7). Der Unterschied zwischen einem Kompetenzentwicklungsmodell und einem 
Kompetenzniveaumodell liegt darin, dass sich bei Kompetenzniveaumodellen aus den 
Niveaustufen nicht zwingend ergibt, »dass der individuelle Entwicklungsprozess der 
Abfolge dieser Niveaustufen folgt, noch, dass es didaktisch geboten wäre, Sequenzen 
entlang dieser Stufung zu konzipieren« (Brand/Hofmeister/Tramm 2005, S. 5). Die 
Validität dieses Modells wurde jedoch bisher nicht überprüft (vgl. im Folgenden Spöttl 
2011, S. 33 ff.). Eine derartige empirisch-psychometrische Absicherung des Modells 
würde die Konstruktion von Testitems erfordern. Diese müssen die Identifizierung von 
Personeneigenschaften ermöglichen, »die für die Kontexte, die Gegenstand der Kernar-
beitsprozesse sind, von Bedeutung in dem Sinne sind, dass Aufgaben bearbeitet und 
Probleme gelöst werden« (Spöttl 2011, S. 35) (vgl. hierzu auch Straka/Macke 2009, S. 14 
sowie die Ausführungen zum Kompetenzmodell von Straka und Macke in diesem 
Abschnitt). Die Benennung von Qualitätskriterien, die als Personenmerkmale geeignet 
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sind, kann auf Grundlage detailliert beschriebener Kernarbeitsprozesse gelingen (vgl. 
Spöttl 2011, S. 35). 
 
Abbildung 7: Dreidimensionales Kompetenzmodell von Spöttl und Becker (Spöttl 2011, S. 31) 
Mit diesem Modell haben Spöttl und Becker ein Niveaumodell entwickelt, welches aus-
gehend von den betrieblichen Anforderungen einer Berufsgruppe die im Arbeitsprozess 
erforderlichen Kompetenzen modelliert. Bei diesem Ansatz ist eine Interpretation von 
Kompetenz zu erkennen, wie sie Straka und Macke in ihrem dreidimensionalen Kompe-
tenzmodell zugrunde legen. Sie verstehen Kompetenz als »Produkt einer Wechselwir-
kung von »handeln dürfen« (zugewiesene Kompetenz haben) und »handeln können und 
wollen« (als Person der zugewiesenen Kompetenz nachkommen können und wollen)« 
(Straka/Macke 2009, S. 16). Obwohl Straka und Macke selbst bei der Modellierung von 
Kompetenzen curriculumorientert vorgehen, lässt sich diese Sichtweise auf das 
Konstrukt Kompetenz und somit das von ihnen entwickelte Kompetenzmodell auch 
auf einen arbeitsprozessorientierten Ansatz übertragen. Denn auch bzw. gerade 
arbeitsprozessorientierte Ansätze der Kompetenzmodellierung setzen bei den gesell-
schaftlichen bzw. genauer in sozialen Kontexten zugewiesenen Zuständigkeiten einer 
Berufsgruppe an. 
Dreidimensionales Kompetenzmodell von Straka und Macke 
Hintergrund des dreidimensionalen Modells von Straka und Macke ist die Annahme, 
dass Kompetenzen zum einen als psychische Personenmerkmale und zum anderen als 
gesellschaftlich zugeschriebene Zuständigkeiten bestimmt werden und darüber hinaus 
als Wechselwirkungsprodukt dieser beiden Bestimmungen interpretiert werden können 
(vgl. im Folgenden Straka/Macke 2009, S. 15 ff.) (s. Abb. 8). Betrachtet man Kompe-
tenz als psychisches Personenmerkmal, so kann die erforderliche Ausprägung dieser 
Merkmale bei einer Person erst durch die gesellschaftlichen Vorgaben bestimmt wer-
den. Diese gesellschaftlichen Vorgaben ergeben sich wiederum aus den zugewiesenen 
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Zuständigkeiten und sind immer mit Anforderungen verbunden. Es muss also sicherge-
stellt sein, dass die zuständige Person auch den Anforderungen entsprechend handeln 
kann. In diesem Sinne ergibt sich das Wechselwirkungsprodukt aus zugewiesenen Zu-
ständigkeiten und psychischen Personenmerkmalen.  
Die zugewiesenen Zuständigkeiten (s. Abb. 8, linke Seite) erheben Straka und Macke 
auf Grundlage der Ordnungsmittel für die entsprechende Berufsausbildung (vgl. im Fol-
genden Straka/Macke 2009, S. 16). Hierin lassen sich zunächst die Sachgebiete identifi-
zieren, für die Facharbeiter/-innen des Ausbildungsberufs zuständig sind. Diese können 
wiederum unter verschiedenen Aspekten betrachtet werden (z. B. gesamtwirtschaftlich, 
betriebswirtschaftlich, rechtlich) und mit Anforderungsmerkmalen (wie z. B. Komplexi-
tät) verbunden sein. 
Kompetenz als psychisches Personenmerkmal beschreiben sie über die drei 
Dimensionen »Handlungsdispositionen«, »Orientierungsdispositionen« sowie »Wissen 
und/oder Kenntnisse« (vgl. Straka/Macke 2009, S. 15 sowie Abb. 8, rechte Seite). Dabei 
definieren sie Wissen als »dauerhaft verfügbare Form von Information als Verstan-
denem« (ebenda, S. 20). Unter Handlungs- und Orientierungsdispositionen versteht 
man »dauerhafte psychische Personenmerkmale, die aktuelles Handeln ermöglichen« 
(ebenda, S. 15). Dabei ermöglichen Handlungsdispositionen motorisches und kognitives 
Handeln. Orientierungsdispositionen umfassen demgegenüber zum einen Motive und 
Interessen der handelnden Person sowie zum anderen die »den Emotionen als aktuel-
lem Zustand zugrunde liegenden emotionalen Orientierungsdispositionen« (ebenda, 
S. 15), die auch Emotive genannt werden (bspw. Freude, Langeweile). 
 
Abbildung 8: Die drei Bestimmungen beruflicher Kompetenz (Straka/Macke 2009, S. 17) 
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Zusammenfassend lassen sich bei den bisher existierenden Kompetenzmodellen nach 
dem arbeitsprozessorientierten Ansatz im Wesentlichen Kompetenzentwicklungsmo-
delle – auf Grundlage des Dreyfus-Modells vom Anfänger zum Experten – sowie Kom-
petenzniveaumodelle unterscheiden. Das Kompetenzniveaumodell von Spöttl und Be-
cker (s. Abb. 7) ist unterteilt in die Dimensionen »Basiskonzept (Domänenstruktur)«, 
»Kernarbeitsprozesse« und »Anforderungen« . Dabei werden aus den erhobenen Kern-
arbeitsprozessen die zugehörigen erforderlichen Kernkompetenzen abgeleitet. Dieser 
Ansatz lässt sich übertragen auf das im Modell von Straka und Macke zugrunde gelegte 
Verständnis von Kompetenz als Wechselwirkungsprodukt von Kompetenz als gesell-
schaftlich zugeschriebene Zuständigkeit und psychisches Personenmerkmal. Im Modell 
von Spöttl und Becker werden jedoch die empirisch bestimmten Kernarbeitsprozesse 
und die daraus abgeleiteten Kernkompetenzen in einer Dimension erfasst. Eine Über-
tragung dieses arbeitsprozessorientierten Ansatzes auf das Modell von Straka und Ma-
cke würde die beiden Kompetenzdimensionen konsequenter trennen und ermöglicht 
somit sowohl eine genauere Beschreibung der empirisch erfassten gesellschaftlichen 
Zuständigkeit als auch eine detailliertere Strukturierung der zugehörigen Kernkompe-
tenzen.  
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4 Konzeptuelle Grundlagen, methodischer Aufbau und zugrunde 
liegender Modellansatz der Studie 
Ziel dieser Arbeit ist die Entwicklung eines arbeitsprozessorientierten Kompetenzmo-
dells für Technische Produktdesigner/-innen der Fachrichtung Maschinen- und Anla-
genkonstruktion. Auf Grundlage des Ansatzes von Spöttl und Becker (vgl. Abschn. 3.3) 
sollen Arbeitsprozessanalysen für die Erhebung der notwendigen empirischen Daten 
eingesetzt werden. Die Grundlagen dieser berufswissenschaftlichen Methode werden in 
Abschnitt 4.1 erläutert, darauf aufbauend wird sodann in Abschnitt 4.2 die Durchfüh-
rung der Arbeitsprozessanalysen im Rahmen dieses Forschungsvorhabens beschrieben. 
Die aus den Arbeitsprozessprozessanalysen gewonnenen empirischen Belege der Be-
rufspraxis von Technischen Produktdesigner(inne)n der Fachrichtung Maschinen- und 
Anlagenkonstruktion werden im Anschluss an die Untersuchungen ausgewertet und in 
ein Kompetenzmodell überführt. Die hierfür erforderlichen methodischen Überlegun-
gen sowie der zugrunde gelegte Modellansatz werden im Abschnitt 4.3 vorgestellt. 
4.1 Überblick über Zielsetzung sowie Methodik von Arbeitsprozessanalysen 
4.1.1 Zielsetzung von Arbeitsprozessanalysen 
Die für die Entwicklung des Kompetenzmodells erforderliche empirische Fundierung 
der Kompetenzstruktur für den Ausbildungsberuf zum/zur Technischen Produktdesig-
ner/-in der Fachrichtung Maschinen- und Anlagenkonstruktion wird im Rahmen dieses 
Forschungsvorhabens durch die Durchführung von Arbeitsprozessanalysen gewährleis-
tet. Die Arbeitsprozessanalyse ist eine berufswissenschaftliche Erhebungsmethodik zur 
Identifikation betrieblicher Kernarbeitsprozesse und Arbeitsinhalte einerseits und den 
damit verbundenen sowohl objektiv sichtbaren als auch im Verborgenen liegenden Wis-
sensanforderungen von Facharbeit andererseits (vgl. Spöttl/Windelband 2006, 
S. 136 f.). »Berufswissenschaftliche Arbeitsprozessanalysen stellen ein Instrument dar, 
um die berufliche Könnerschaft und die darin eingeschlossenen Kompetenzen zu iden-
tifizieren und zu analysieren« (Becker/Spöttl 2008, S. 106). Dazu werden die Methoden 
der Arbeitsbeobachtung und des halbstrukturierten Fachinterviews miteinander gekop-
pelt (vgl. Becker 2003, S. 60; Becker 2006b, S. 631 f.; Becker/Spöttl 2008, S. 105 ff.; s. 
auch Abb. 9), die nachfolgend vorgestellt werden sollen.  
 
Abbildung 9: Kopplung von Arbeitsbeobachtung und Fachinterview im Rahmen von Arbeitsprozessanalysen 
(Becker 2003, S. 60) 
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Die Auswahl der Arbeitsprozesse und die Fokussierung der Analysen sind abhängig von 
der Zielsetzung der Arbeitsprozessanalyse. Jedoch ist der zentrale Aspekt der Analysen 
immer die Identifizierung des Arbeitsprozesswissens, welches für die Bewältigung der 
Aufgaben benötigt wird. In Abschnitt 4.1.2 wird daher zunächst der Begriff des Arbeits-
prozesswissens erläutert. Anschließend werden dann die Forschungsmethoden der Ar-
beitsbeobachtung und des halbstrukturierten Fachinterviews in den Abschnitten 4.1.3 
und 4.1.4 vorgestellt.  
Aufbauend auf diesen theoretischen Ausführungen wird anschließend im Abschnitt 
4.2 das methodische Vorgehen bei Arbeitsprozessanalysen ausführlicher im Hinblick 
auf das vorliegende Forschungsvorhaben erläutert. 
4.1.2 Arbeitsprozesswissen als Konstrukt der Analyse 
Der Begriff »Arbeitsprozesswissen« wurde erstmals von Kruse (1986) eingeführt (vgl. 
Fischer 2006, S. 308). Als Element beruflicher Kompetenz handelt es sich um »eine 
Form des Wissens, das die praktische Arbeit anleitet« (Rauner 2002, S. 25) und stellt 
somit eine Prozesskompetenz dar, d. h. eine Kompetenz, mit der man einen Prozess 
bewältigt (vgl. Fischer 2006, S. 309). Arbeitsprozesswissen stellt also ein eher prakti-
sches Wissen dar und wird nicht als Planungswissen aus akademischem Wissen gebildet 
(vgl. Becker/Spöttl 2008, S. 111). Es ist weiterhin subjektzentriert und schließt die Ge-
staltbarkeit des Arbeitssystems durch das Subjekt mit ein (vgl. Becker/Spöttl 2008, 
S. 111).  
Ein gängiges Modell zur Darstellung des Arbeitsprozesswissens als »ein Wissen des 
Subjekts in der Auseinandersetzung mit dem Handlungssystem« (Becker/Spöttl 2008, 
S. 111) ist das Engeström-Modell (s. Abb. 10). Hier wird das Arbeitsprozesswissen dar-
gestellt als »die Kenntnis von den Elementen des betrieblichen Arbeitsprozesses und 
deren Zusammenwirken« (Fischer 2006, S. 310). Das Handlungssystem wird dabei ge-
kennzeichnet durch folgende Elemente (vgl. im Folgenden Fischer 2006, S. 311 f.): 
Zum einen benötigt ein Handlungssystem stets ein Subjekt, also eine/n Handelnde/n, 
sowie ein Objekt der Handlung, also den Arbeitsgegenstand. Das handelnde Subjekt 
gehört dabei einer Gemeinschaft an, genauer gesagt einer Praxis- oder Betriebsgemein-
schaft, die wiederum Regeln und Normen sowie eine bestimmte Arbeitsorganisation mit 
sich bringt. Der Arbeitsprozess ist somit immer in gesellschaftliche Zusammenhänge 
eingebunden. Gleichzeitig vermittelt die zur Anwendung kommende Technik zwischen 
dem Subjekt und dem Objekt der Handlung. Die Kenntnis eines Subjekts um diese im 
Modell dargestellten Elemente sowie ihre Beziehungen untereinander stellt insgesamt 
das Arbeitsprozesswissen dar. Dieses Wissen ist jedoch nicht statisch, sondern ist je-
weils festzumachen an den einzelnen Elementen des Modells sowie an den Prozessen 
zwischen diesen Elementen. Es wird somit stetig aktualisiert durch die Geschehnisse in 
einem betrieblichen Handlungssystem sowie die darauf folgenden weiteren Handlungen. 
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Abbildung 10: Modell des Arbeitsprozesswissens als Wissen eines Subjekts um die Beziehungen zwischen den 
Elementen eines Handlungssystems (vgl. Engeström 1987) 
Zusammenfassend wird Arbeitsprozesswissen (grob umrissen) verstanden als  
- »dasjenige Wissen, das im Arbeitsprozeß [sic] unmittelbar benötigt wird (im Un-
terschied z. B. zu einem fachsystematisch strukturierten Wissen); 
- es wird meist im Arbeitsprozess selbst erworben, z. B. durch Erfahrungslernen, 
schließt aber die Verwendung fachtheoretischer Kenntnisse nicht aus; 
- es umfasst einen vollständigen Arbeitsprozeß [sic], im Sinne der Zielsetzung, Pla-
nung, Durchführung und Bewertung der eigenen Arbeit im Kontext betrieblicher 
Abläufe« (Fischer 2000, S. 121). 
Demnach ist Arbeitsprozesswissen direkt handlungsleitend und steht in einem engen 
Kontext mit der beruflichen Facharbeit, es gilt somit als »Determinante für kompetente 
Facharbeit« (Becker/Spöttl 2008, S. 110) und die Erschließung dieses Wissens ist die 
Voraussetzung für didaktische Konzepte der Berufsbildung, die die Entwicklung ar-
beitsprozessbezogener Kompetenzen unterstützen (vgl. ebenda, S. 110). Diese Erschlie-
ßung des Arbeitsprozesswissens erfolgt mithilfe von Arbeitsprozessanalysen. Da Ar-
beitsprozesswissen aber sowohl explizite als auch implizite Wissensstrukturen enthält 
(vgl. Fischer 2006, S. 312), ist die Kombination unterschiedlicher Forschungsmethoden 
erforderlich, um den unterschiedlichen »Wissensarten« gerecht zu werden (vgl. Hacker 
2006, S. 618). Die beiden – innerhalb der Arbeitsprozessanalysen – zu kombinierenden 
Forschungsmethoden der Arbeitsbeobachtung und des halbstrukturierten Fachinter-
views werden in den folgenden Abschnitten vorgestellt. 
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4.1.3 Erhebungsinstrument der Arbeitsbeobachtung  
Die Arbeitsbeobachtung gehört zu den wissenschaftlichen Beobachtungsverfahren, bei 
denen es sich um »eine Art systematisches Sehen« (Becker 2006b, S. 629) handelt. Ziel 
der berufswissenschaftlichen Arbeitsbeobachtung ist schwerpunktmäßig die Erfassung 
und Analyse von Merkmalen beruflicher Handlungskompetenz (vgl. Becker 2006b, 
S. 629). 
Aufgrund der unterschiedlichen Wahrnehmung und Interpretation der beobachteten 
Handlungen von beobachtenden Personen, liegt die Schwierigkeit bei dieser wissen-
schaftlichen Methode vor allem in der systematischen Durchführung (vgl. im Folgenden 
Becker 2006b, S. 629): Sowohl die Wahrnehmung der beobachteten Arbeitshandlungen 
als auch deren Interpretation müssen abgesichert werden. Hinsichtlich der Einhaltung 
wissenschaftlicher Gütekriterien gehört diese Methode daher »zu den eher problemati-
scheren Ansätzen« (Becker 2006b, S. 632). Becker schlägt vor, dieser Problematik auf 
folgende Weise zu begegnen: 
»Da die beruflichen Kompetenzen eine starke Erfahrungs- und Kontextabhängig-
keit haben, ist zur Objektivierung die Kenntnis genau dieser Erfahrungen und die-
ses Kontextes notwendig. Diese kann genutzt werden, um mit ihr die Bedeutungs-
gehalte des Beobachteten für die Arbeitsprozesskompetenz herauszustellen. Die 
Interpretation des Forschers wird gezielt für eine kontextbezogene Objektivierung 
verwendet« (Becker 2006b, S. 631). 
Um die beobachteten Handlungen nachzuvollziehen und ihre Bedeutungsgehalte erken-
nen zu können, sollte die beobachtende Person somit eine gewisse Fachkompetenz be-
züglich dieser Arbeitshandlungen aufweisen und vor allem eine angemessene Fachspra-
che verwenden. Sie sollte sich sowohl bei Auszubildenden, als auch bei Gesellen oder 
Meistern auf deren Verständnisebene bewegen können. Gleichwohl sollte sie trotz die-
ses Wissens nicht die zu beobachtenden Arbeitshandlungen vorwegnehmen. 
Die Interpretation, also die Sinndeutung der beobachteten Handlungen, bleibt je-
doch in jedem Falle subjektiv. Eine möglichst große Objektivierung lässt sich dabei am 
besten erzielen, wenn die beobachtende Person bereits während der Beobachtung die 
Handlungen interpretiert, diese Interpretationen hinterfragt und insbesondere von der 
beobachteten Person überprüfen lässt. Aus diesem Grunde wird die Methode der 
Arbeitsbeobachtung i. d. R. mit der Methode des Fachinterviews kombiniert, insbe-
sondere bei der Durchführung von Arbeitsprozessanalysen. 
Der Ablauf einer Arbeitsbeobachtung gliedert sich in nachfolgende Schritte (vgl. 
Becker 2006b, S. 632 f.): 
- Aufstellung einer Hypothese bzw. Fragestellung; 
- Entwicklung von erkenntnisleitenden Detailfragen, die bei der Beobachtung un-
tersucht werden sollen; 
- Erarbeitung von Beobachtungskategorien: 
Hierbei handelt es sich bei der Arbeitsbeobachtung um situative und/oder domä-
nenspezifische Kriterien, die aus den erkenntnisleitenden Fragen abgeleitet wer-
den. Dazu werden die bezüglich der Fragestellung zu beobachtenden Handlungs-
bereiche abgesteckt.  
- Sicherstellung des Zugangs zum Untersuchungsfeld: 
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Die beobachtende Person sollte im beobachteten Arbeitsbereich die gleiche Be-
wegungsfreiheit besitzen wie die beobachtete Person. Hierzu sind genaue Abspra-
chen mit den Verantwortlichen sowie das Einverständnis der beobachteten Per-
sonen erforderlich. 
- Beobachtung: 
In dieser Phase stellt sich vor allem die Frage der angemessenen Dokumentation. 
Es ist eher zu empfehlen, Stichworte zu notieren und von der beobachteten Per-
son bereitgestelltes Material (z. B. Informationsmaterialien, schriftliche Arbeits-
platzmaterialien, Bildschirmausdrucke) zu nutzen, als ein ausführliches Beobach-
tungsprotokoll zu erstellen, da letzteres die Aufmerksamkeit von der eigentlichen 
Beobachtung bzw. der beobachteten Person ablenkt. Zusätzlich können Foto- 
oder Videoaufnahmen die Notizen verdeutlichen und dadurch die Nachvollzieh-
barkeit durch Dritte erhöhen, wobei Videoaufnahmen ein Gefühl der Kontrolle 
bei der beobachteten Person aufkommen lassen könnten. Insgesamt sollten alle 
zusätzlichen Materialien in den Notizen vermerkt werden. 
- Auswertung: 
Für die Auswertung entsteht eine ausführliche Dokumentation der Beobachtun-
gen zu den arbeitsbezogenen Prozessabläufen möglichst zeitnah nach der Be-
obachtung selbst. Dabei sollte immer Bezug auf die zuvor entwickelten Fragestel-
lungen genommen werden und keine unreflektierte Deskription aller beobachte-
ten Handlungen erfolgen. Die beschriebenen Arbeitsabläufe sollten immer für 
Dritte nachvollziehbar sein. Durch die Beschreibung sollte insbesondere deutlich 
werden, welche Kompetenzen von der beobachteten Person für die Bearbeitung 
der Kernarbeitsprozesse verwendet wurden.  
4.1.4 Erhebungsinstrument des halbstrukturierten Fachinterviews 
Interviews stellen eine »bewusst und gezielt von den Beteiligten hergestellte Gesprächs-
situation« (Niethammer 2006, S. 595) dar, wobei sich verschiedene Interviewverfahren – 
bezüglich ihres Gegenstandsbezugs sowie der methodischen Durchführung (Freiheits-
grade) – unterscheiden lassen (vgl. ebenda, S. 595). Im Rahmen von Arbeitsprozessana-
lysen werden handlungsorientierte, halbstrukturierte Interviews durchgeführt, die der 
Ermittlung von Expert(inn)enwissen dienen und daher auch als »Experteninterviews« 
oder »Expertengespräche« bezeichnet werden (vgl. Becker 2006a, S. 601 ff). 
Das Forschungsinteresse von Fachinterviews gilt den Inhalten der Arbeit bzw. der 
Arbeitsprozesse und den Faktoren, welche diese Inhalte determinieren (z. B. technische, 
ökonomische, ökologische, soziale Faktoren) (vgl. Rauner 2001, S. 249 f.). Eine beson-
dere Form des Fachinterviews ist das Experteninterview, bei dem der/die befragte Mit-
arbeiter/-in als Experte/Expertin seines/ihres beruflichen Handelns betrachtet wird, 
dabei stehen seine/ihre Reflexion bezüglich der technisch, ökonomisch, ökologisch und 
sozial determinierten Inhalte der Arbeit sowie die daraus resultierenden Qualifikations-
anforderungen und Kompetenzen im Vordergrund der Befragung (vgl. Becker 2006a, 
S. 601 f.; Niethammer 2006, S. 595 f.). Als Expert(inn)en gelten dabei jedoch nicht, wie 
vielleicht zu vermuten, nur Mitarbeiter/-innen mit besonders großer beruflicher Kom-
petenz (vgl. im Folgenden Niethammer 2006, S. 596). Befragt werden, je nach Zielset-
zung des Interviews, Expert(inn)en ihrer Arbeitsdomäne und für die jeweils zu untersu-
chende Kompetenzstufe, dies können also Auszubildende, erfahrene Facharbeiter/-in-
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nen, Ingenieurinnen und Ingenieure etc. sein. Handlungsorientiert ist ein Fachinterview 
dann, wenn es direkt am Arbeitsplatz und im Arbeitsprozess geführt wird, um nicht nur 
Auskunft über das Expert(inn)enwissen zu erhalten, sondern dieses auch in seiner Wir-
kung zu sehen (vgl. Becker 2006a, S. 602). Auf diese Weise soll sichergestellt werden, 
dass »die den Beruf kennzeichnenden Arbeiten inhaltlich valide und repräsentativ er-
fasst werden« (Becker 2006a, S. 602). 
Aufgrund dieses besonderen Forschungsinteresses von Fach- bzw. Experteninter-
views ergeben sich auch besondere Anforderungen an die Kompetenzen interviewender 
Wissenschaftler/-innen (vgl. im Folgenden Niethammer 2006, S. 596). Ihr Wissen 
bezüglich des zu untersuchenden Berufsfeldes muss den inhaltlichen Anforderungen 
sowohl in der Breite als auch in der Abstraktionstiefe entsprechen. Dies ist die Voraus-
setzung dafür, zum einen die im Interview thematisierten Inhalte zu verstehen, aber 
auch, um von den befragten Personen als Gesprächspartner/-in anerkannt zu werden. 
Denn einem Fachfremden werden vertiefende, fachliche Sachverhalte nicht anvertraut, 
da die Befragten aus dem Gesprächsverlauf ableiten, dass diese Inhalte vom Gesprächs-
partner aufgrund mangelnder Fachkompetenz nicht verstanden werden (vgl. Rauner 
2001, S. 259 ff). Gleichzeitig birgt diese Anforderung die Gefahr, dass aufgrund der 
fachlichen Kompetenz der interviewenden Person die befragte Person teilweise als 
selbstverständlich erachtete Sachverhalte gar nicht erst anspricht (vgl. Becker 2006a, 
S. 604). Diesem Dilemma kann mit einem Forscherteam entgegengewirkt werden, wel-
ches aus einem/einer Berufswissenschaftler/-in sowie einem/einer »professionellen 
Außenseiter/-in« besteht (vgl. Rauner 1998, S. 26 f.). Während des Interviews sollte 
jedoch darauf geachtet werden, dass die Fachkompetenz der interviewenden Person 
zum Aufbau einer Vertrauensbasis beiträgt und nicht als Arroganz infolge zu starken 
Eingriffs in den Arbeitsprozess interpretiert werden kann (vgl. im Folgenden Becker 
2006a, S. 604). Im Laufe des Gespräches kann der Prozess jedoch auch in ein gemeinsa-
mes Problemlösen und Experimentieren übergehen.  
Zudem gelingt ein handlungsorientiertes Fachinterview nur dann, wenn »es einen 
entsprechend der Fragestellung der Untersuchung angepassten Frageleitfaden (…) gibt« 
(Becker 2006a, S. 602). Dieser Frageleitfaden kennzeichnet das Interviewverfahren be-
züglich seiner methodischen Durchführung als teilstrukturiertes bzw. halbstrukturiertes 
Interview (vgl. im Folgenden Schnell/Hill/Esser 2013, S. 315). Im Gegensatz zum 
strukturierten Interview können die Fragen hier je nach Interviewsituation ausgewählt 
werden. Der Leitfaden nimmt dabei jedoch – im Gegensatz zum wenig strukturierten 
Interview – eine erste Vorstrukturierung der Gedankenführung vor und dient als Orien-
tierungshilfe. 
Die Konzeption eines handlungsorientierten Fachinterviews erfolgt (i. d. R. als ein 
Teil von Arbeitsprozessanalysen) ausgehend von einem Forschungsdesign (vgl. im 
Folgenden Becker 2006a, S. 605). Vorbereitend werden die Leitfragen anhand einer 
Fragestellung bzw. Hypothese für die Untersuchung entwickelt. Da die Interviews i. d. 
R. mit weiteren Methoden kombiniert werden, müssen sie auch mit diesen abgestimmt 
werden. Außerdem sollten sich Wissenschaftler/-innen vor Beginn der Interviews mit 
dem Arbeitsumfeld bekannt machen sowie die zu befragenden Personen über die Inten-
tion des Interviews aufklären. Die Durchführung des Interviews erfolgt während der 
Bearbeitung von Arbeitsaufgaben, wobei die Leitfragen aus dem Frageleitfaden nach 
und nach im Zusammenhang mit den anfallenden Aufgaben gestellt werden. Ziel ist es, 
die befragte Person zum lauten Denken anzuregen. Durch weiteres Nachfragen sollten 
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Unklarheiten beseitigt werden, um subjektive Wahrnehmungen und Interpretationen zu 
objektivieren.  
Für die Dokumentation sowie die Auswertung der Interviews gelten die Empfehlun-
gen entsprechend denen für Arbeitsbeobachtungen (s. Abschn. 4.1.3, vgl. Becker 2006a, 
S. 605, 2006b, S. 633). Zudem empfiehlt Becker (2006a, S. 605) die (Ton-)Aufzeichnung 
des Gesprächsverlaufs, sofern die befragte Person ihre Zustimmung erteilt und die Ge-
sprächsatmosphäre dadurch nicht beeinträchtigt wird. 
4.2 Durchführung von Arbeitsprozessanalysen zur Identifizierung erforderli-
cher Kompetenzstrukturen 
Im Rahmen dieses Forschungsvorhabens wurden Arbeitsprozessanalysen in fünf Unter-
nehmen durchgeführt. Die Durchführung der Untersuchungen wird in Abschnitt 4.2.2 
erläutert. Im Vorfeld dieser Untersuchungen waren vier vorbereitende Schritte erforder-
lich (vgl. Becker/Spöttl 2008, S. 107), die nachfolgend in Abschnitt 4.2.1 vorgestellt 
werden.  
4.2.1 Vorbereitung der Untersuchungen 
Die Vorbereitung von Arbeitsprozessanalysen erfordert in einem ersten Schritt die Aus-
wahl der zu analysierenden Arbeitsprozesse. Für diesen Schritt gelten folgende Kriterien (vgl. 
Becker/Spöttl 2008, S. 107): 
- Die Arbeitsprozesse müssen qualitativ exemplarisch und repräsentativ mit einer 
hohen Validität sein. 
- Zudem müssen die Arbeitsprozesse authentisch sein. 
- Für die vollständige Analyse der ausgewählten Arbeitsprozesse ist eine uneinge-
schränkte Zugänglichkeit erforderlich. 
- Darüber hinaus müssen sich die Prozesse sowie deren Umfeld eindeutig identifi-
zieren lassen. 
Um diese Kriterien zu erfüllen wurden zunächst fünf geeignete Unternehmen ausge-
wählt, die die Beobachtung qualitativ exemplarischer und repräsentativer Arbeitspro-
zesse Technischer Produktdesigner/-innen der Fachrichtung Maschinen- und Anlagen-
konstruktion zulassen. Zur Auswahl der Unternehmen wurden Expert(inn)en (u. a. Leh-
rer/-innen und Ausbilder/-innen) befragt sowie Internetauftritte diverser Firmen analy-
siert. Ziel war es, Unternehmen verschiedener Größe aus unterschiedlichen Branchen in 
die Untersuchungen einzubeziehen, um mögliche Unterschiede in den Arbeitsprozessen 
abzudecken. Tabelle 1 zeigt eine Übersicht der ausgewählten Unternehmen. 
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Unternehmen Branche Anzahl  Mitarbeiter/-innen 
U1 Maschinen- und Anlagenbau Großunternehmen  (mehr als 500) 
U2 Metallverarbeitung Kleinunternehmen (10-50) 
U3 Kunststoffverarbeitung Großunternehmen  (mehr als 500) 
U4 Maschinen- und Anlagenbau mittelgroßes Unternehmen  (250-500) 
U5 Werkzeugbau  Kleinunternehmen (10-50) 
Tabelle 1: Übersicht der ausgewählten Unternehmen 
Für die Auswahl der zu untersuchenden Arbeitsprozesse in den jeweiligen Unterneh-
men ist ein genauer Einblick in die betrieblichen Abläufe sowie die Arbeitsbereiche er-
forderlich. Diese Auswahl kann auf zwei unterschiedlichen Wegen erfolgen (vgl. Be-
cker/Spöttl 2008, S. 107): Entweder wird zu diesem Zwecke eine Voruntersuchung 
durchgeführt, oder aber diese wird mit der Arbeitsprozessanalyse verbunden. Im letzt-
genannten Fall werden die zu untersuchenden Arbeitsprozesse erst während der Unter-
suchungen im Betrieb festgelegt. Im Rahmen dieses Forschungsvorhabens wurde die 
Voruntersuchung mit der Hauptuntersuchung kombiniert, d. h. die letztendliche Aus-
wahl der zu untersuchenden Arbeitsprozesse wurde zu Beginn der Untersuchungen im 
Betrieb festgelegt und zwar im Zusammenhang mit einer Betriebserkundung und einem 
Interview mit dem Fachvorgesetzten (s. hierzu ausführlicher Abschn. 4.2.2). In diesem 
Zusammenhang wurde auch die Analyse der den Arbeitsprozess prägenden Gegebenheiten 
durchgeführt. 
Im Vorfeld der Untersuchungen erfolgte eine Vorbereitung der Untersuchung sowie eine 
Annäherung an das Untersuchungsfeld, indem sowohl eine literaturgestützte Analyse der 
Handlungsfelder von Technischen Produktdesigner(inne)n der Fachrichtung Maschi-
nen- und Anlagenkonstruktion durchgeführt als auch der Internetauftritt der ausgewähl-
ten Unternehmen – bezüglich ihrer Tätigkeitsfelder im Allgemeinen sowie der Tätig-
keitsfelder der Technischen Produktdesigner/-innen in diesen Unternehmen im Speziel-
len – analysiert wurden. Diese vorbereitenden Tätigkeiten dienten vor allem der Festle-
gung und Formulierung vorläufiger Fragen bzw. Hypothesen in einem Beobachtungs- und Befra-
gungsleitfaden sowie der späteren Auswahl der zu untersuchenden Arbeitsprozesse. 
Der Beobachtungs- und Befragungsleitfaden gliedert sich in folgende Abschnitte: 
Abschnitt A) stellt das Befragungsinstrument für Fachvorgesetzte (und Ausbilder/-in-
nen) dar. Hierzu wurden Leitfragen entwickelt, wie sie in Fallstudien gestellt werden 
(vgl. Becker/Spöttl 2008, S. 108). Die Fragen zielen somit darauf ab »die Rahmenbedin-
gungen der Facharbeit und der Berufsausbildung zu erfassen« (Becker/Spöttl 2008, 
S. 95). Im Abschnitt B) befinden sich Leitfragen, die zum einen die persönlichen Daten 
sowie den beruflichen Hintergrund der beobachteten Facharbeiter/-innen erfassen und 
zum anderen eine über die beobachteten Handlungen hinausgehende Einordnung der 
Tätigkeit von Technischen Produktdesigner(inne)n zulassen. Der Abschnitt C) stellt 
schließlich den Leitfaden zur Beobachtung der Facharbeit dar, dieser ist untergliedert in 
Leitfragen für die Arbeitsbeobachtung einerseits (C1) sowie in Leitfragen für ein ergän-
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zendes Fachinterview andererseits (C2). Das Engeström-Modell (s. Abschn. 4.1.2, ins-
besondere Abb. 10) zeigt die Elemente eines Handlungssystems auf, denen während der 
Beobachtungen im Rahmen von Arbeitsprozessanalysen besondere Aufmerksamkeit 
zuteilwerden sollte und die im Abschnitt C) des Beobachtungs- und Befragungsleitfa-
dens berücksichtigt wurden. Mit den Leitfragen aus Abschnitt C2 sollen die Facharbei-
ter/-innen angehalten werden laut über ihr Arbeitshandeln nachzudenken: 
»Der Wissenschaftler versucht sich in die Situation des Facharbeiters einzufühlen 
und animiert ihn durch entsprechende Fragen und Reaktionen zum `lauten Den-
ken´ über sein Arbeitshandeln, um zu erfahren, was er gerade tut« (Becker/Spöttl 
2008, S. 108). 
Bei letztgenannten Fragen geht es nicht allein um die Beschreibung eines Verhaltens, 
sondern vielmehr um das Erschließen der gesamten Handlung (vgl. im Folgenden 
Becker/Spöttl 2008, S. 116). Durch das Interview sollen vor allem die Aspekte des im-
pliziten Wissens (vgl. Abschn. 4.1.4) vertieft werden.  
4.2.2 Durchführung der Untersuchungen 
Der Fokus der Untersuchungen liegt bei Arbeitsprozessanalysen auf der Auseinander-
setzung von Facharbeiter(inne)n mit dem Arbeitsgegenstand sowie den beruflichen 
Aufgaben- und Problemstellungen (vgl. Becker/Spöttl 2008, S. 108). Da der Ausbil-
dungsberuf Technische/r Produktdesigner/-in in der heutigen Form (mit zwei Fach-
richtungen) erst seit 2011 existiert, werden in die Untersuchungen sowohl Technische 
Produktdesigner/-innen beider Ausbildungsordnungen als auch Technische Zeichner/ 
-innen aller Ausbildungsordnungen einbezogen, sofern der/die Fachvorgesetzte zuvor 
die beruflichen Aufgaben- und Problemstellungen als im jeweiligen Unternehmen reprä-
sentativ für Technische Produktdesigner/-innen der Fachrichtung Maschinen- und An-
lagenkonstruktion einschätzt. 
Zu Beginn der Untersuchungen in einem Unternehmen wurde daher zunächst eine 
30- bis 60-minütige Betriebserkundung durchgeführt, um einen Gesamtüberblick der 
Geschäftsprozesse zu erhalten, und anschließend ein ca. 30-minütiges Interview mit den 
Fachvorgesetzten der im Rahmen der Arbeitsprozessanalysen zu beobachtenden Fach-
arbeiter/-innen bzw. Auszubildenden geführt. Ein solches Interview kann ergänzend im 
Rahmen von Arbeitsprozessanalysen eingesetzt werden (vgl. Becker/Spöttl 2008, 
S. 108) und diente im Rahmen dieses Forschungsvorhabens folgenden Zielsetzungen: 
- Analyse der den Arbeitsprozess prägenden Gegebenheiten,  
- Identifizierung der Rahmenbedingungen der Facharbeit Technischer Produktde-
signer/-innen sowie 
- Identifizierung typischer Kernarbeitsprozesse und prozessbezogener Aufgaben 
Technischer Produktdesigner/-innen im Zusammenhang mit einer ersten Ein-
schätzung ihrer Komplexität und der zugehörigen Anforderungen an die Fachar-
beit.  
In einem Unternehmen konnte aus terminlichen Gründen das Interview mit dem Fach-
vorgesetzten nicht stattfinden. Stattdessen wurde die Betriebsführung von der Auszubil-
denden durchgeführt, dabei wurden ergänzende Informationen durch Rücksprachen 
mit Facharbeiter(inne)n an ihren Arbeitsplätzen geführt, um die o. g. Erkenntnisziele zu 
verwirklichen. In zwei Unternehmen konnte zusätzlich zu dem Interview mit der/dem 
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Fachvorgesetzten noch jeweils ein weiteres Interview mit dem Ausbilder/der Ausbilde-
rin geführt werden. Hierzu wurde der Interviewleitfaden für die Fachvorgesetzten ver-
wendet und die Ergebnisse dienten als Ergänzung zu den Ergebnissen der Fachvorge-
setzteninterviews. Auf Grundlage der Interviews mit den Fachvorgesetzten sowie der 
Betriebserkundungen konnten die zu analysierenden Arbeitsprozesse und somit die zu 
beobachtenden Facharbeiter/-innen ausgewählt werden. Insgesamt wurden zwei Fach-
arbeiterinnen, drei Facharbeiter, eine Auszubildende sowie ein Auszubildender verschie-
denster Altersstufen in die Untersuchungen einbezogen, wodurch sich ein guter Quer-
schnitt durch die unterschiedlichen Erfahrungsstufen ergab. Eine Übersicht aller durch-
geführten Arbeitsprozessanalysen und Interviews ist in Tabelle 2 dargestellt. 
Funktion/Stellung im 
Unternehmen Alter Geschlecht Methode 
Betriebsleiter 50-55 m Interview 
Abteilungsleiter 50-55 m Interview 
stellvertretender Abteilungsleiter 30-35 m Interview 
Teamleiterin 25-30 w Interview 
Ausbilder 50-55 m Interview 
Ausbilderin 25-30 w Interview 
Konstrukteur (TZ, Techniker) 50-55 m Arbeitsprozessanalyse 
Konstrukteur (TZ, Techniker) 25-30 m Arbeitsprozessanalyse 
Konstrukteurin (TZ) 45-50 w Arbeitsprozessanalyse 
Konstrukteur (TZ) 30-35 m Arbeitsprozessanalyse 
Detailkonstrukteurin (TZ) 55-60 w Arbeitsprozessanalyse 
Auszubildender (TPD) 20-25 m Arbeitsprozessanalyse 
Auszubildende (TPD) 15-20 w Arbeitsprozessanalyse 
Tabelle 2: Übersicht über die durchgeführten Arbeitsprozessanalysen und Interviews 
Bei der Durchführung der Arbeitsprozessanalysen wurden die Methoden der Arbeits-
beobachtung und des halbstrukturierten Fachinterviews miteinander kombiniert, wie es 
in Tabelle 3 noch einmal übersichtlich dargestellt ist. Beide Methoden wurden bereits 
ausführlich in den Abschnitten 4.1.3 und 4.1.4 vorgestellt und sollten im Rahmen der 
Arbeitsprozessanalysen besonders detailliert durchgeführt werden (vgl. im Folgenden 
Becker/Spöttl 2008, S. 108 ff.). Erst die enge Kopplung beider Methoden ermöglicht 
die »Wahrnehmung der Arbeitssituation aus der Perspektive des Facharbeiters« (ebenda, 
S. 113). Hierzu ist aber ein distanzloser Zugang zum Untersuchungsfeld erforderlich, 
um kontext- und situationsbezogen zwischen Arbeitsbeobachtung und Fachinterview 
zu wechseln und tiefer in das Arbeitsgeschehen einzudringen, als es z. B. bei Fallstudien 
üblicherweise möglich ist. Damit ist bereits die zentrale Bedingung benannt, um den 
Anspruch von Arbeitsprozessanalysen an eine inhaltliche Validität der Untersuchungs-
ergebnisse zu erfüllen. Dieser distanzlose Zugang konnte in allen fünf Unternehmen 
realisiert werden, so dass die Untersuchungen uneingeschränkt durchgeführt werden 
konnten. Gleichzeitig besteht bei der Durchführung von Arbeitsprozessanalysen ein 
Anspruch auf Rückwirkungsfreiheit (vgl. im Folgenden Becker/Spöttl 2008, S. 114). Das 
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bedeutet, der zu untersuchende Arbeitsprozess sollte möglichst so ablaufen, als wäre 
kein/e Forscher/-in anwesend. Der/die Forscher/-in sollte demnach keine 
Entscheidungen im Arbeitsprozess treffen und grundsätzlich eine Fragehaltung einneh-
men. Um diesem Anspruch gerecht zu werden, empfehlen Becker und Spöttl (2014, 
S. 99) außerdem, die Untersuchungen nicht als Ton- oder Videoaufnahme aufzuzeich-





Beobachtung der Facharbeiter/-innen bei der Bearbeitung ihrer Arbeits-
aufgaben und Erfassung der konkreten Arbeitsinhalte und -prozesse 
Handhabung von Werkzeugen und der Arbeitsumgebung des/der zu Un-
tersuchenden im Prozess zur Anwendung kommenden Methoden und der 
Organisation des Arbeitsprozesses Anforderungen an Facharbeiter/-in-
nen durch Betrieb, Arbeit(sauftrag), Technik und Gesellschaft im Arbeits-
prozess auftauchenden Probleme und Besonderheiten 
Fachinterview 
Erfassung der Struktur des betrieblichen Arbeitsprozesses Organisation 
der Arbeitsaufgaben und der subjektiven Anforderungen durch den Ar-
beitsprozess in der Aufgabenbearbeitung durch die Person zum Vor-
schein kommenden Kompetenzen zu analysierenden Arbeitszusammen-
hänge, der Arbeitsinhalte und der das Arbeitshandeln beeinflussenden 
objektiven Gegebenheiten 
Tabelle 3: Methoden und Gegenstände von Arbeitsprozessanalysen (Becker/Spöttl 2008, S. 109) 
Insgesamt wurden die in der vorliegenden Studie jeweils durchgeführten Arbeitspro-
zessanalysen in ihrem Verlauf durch den jeweils beobachteten Arbeitsprozess struktu-
riert, d. h. es erfolgte eine Orientierung am jeweiligen Arbeitsprozess sowie dessen Ver-
änderungen (vgl. hierzu Becker/Spöttl 2008, S. 108). Die Arbeitsbeobachtungen erfolg-
ten auf Grundlage der zuvor erarbeiteten Leitfragen und dienten der Erfassung der be-
ruflichen Handlungen der Facharbeiter/-innen bzw. Auszubildenden während der Auf-
gabenbearbeitung und dem Lösen von Problemen im Arbeitsalltag.  
Diese Handlungen repräsentieren die Facharbeiterkompetenz, jedoch kann nur der be-
obachtbare Teil der Handlungen erfasst werden (vgl. im Folgenden Becker/Spöttl 2008, 
S. 112 f.). Demnach bringen Arbeitsbeobachtungen das Risiko einer interpretativen 
Verkürzung mit sich. Informationsverluste während der Durchführung der Beobach-
tungen sollten ohnehin möglichst gering gehalten werden. Folglich sind bestimmte Ge-
staltungsaspekte zu berücksichtigen: 
- Erkennt ein/e Beobachter/-in nicht die Bedeutung einer beruflichen Handlung 
für die Arbeitssituation, so wird diese Handlung nicht erfasst. Daher sollte 
der/die Beobachter/-in eine »ausreichende Vertrautheit mit den beruflichen Ar-
beitsaufgaben und dem betrieblichen Umfeld durch die Berufsbiographie des Be-
obachters oder zumindest durch Instrumente der Fallstudien« (Becker/Spöttl 
2008, S. 113) aufweisen.  
Da die Verfasserin der vorliegenden Studie aufgrund ihrer eigenen Berufsbiogra-
phie sowie während des Studiums durchgeführter Erkundungen eine Vertrautheit 
mit den beruflichen Arbeitsaufgaben und dem betrieblichen Umfeld Technischer 
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Produktdesigner/-innen aufweist, wurden im Rahmen dieses Forschungsvorha-
bens keine zusätzlichen Fallstudien erstellt. Wie bereits beschrieben, wurden je-
doch im Vorfeld der eigentlichen Arbeitsprozessanalysen kurze Betriebserkun-
dungen in den jeweiligen Unternehmen durchgeführt. 
- Um die beruflichen Handlungen detailliert zu erfassen, werden sie durch Be-
schreibungen dokumentiert. Damit einher geht das Risiko, dass umfangreiche Be-
schreibungen erzeugt werden, die jedoch im Informationskern keine weiteren Er-
kenntnisgewinne mit sich bringen. Im Gegenteil, es können durch die Beschrei-
bungen sogar Handlungszusammenhänge verdeckt werden bzw. nicht mehr deut-
lich zu erkennen sein. Daher sollte bei der Beschreibung der beruflichen Hand-
lungen keine Dokumentation isolierter Arbeitsschritte stattfinden, sondern es 
sollten die vollständigen Handlungen und Handlungszusammenhänge im Fokus 
der Beschreibungen stehen. Das bedeutet, dass die wesentlichen Handlungszu-
sammenhänge nicht durch zu detaillierte Beschreibungen verdeckt werden soll-
ten. Vielmehr scheint ein ganzheitlicher Zugang zum Forschungsgegenstand ele-
mentar zu sein. 
Um einen solchen Zugang sicherzustellen, wurden in der Studie Validierungs-
maßnahmen eingesetzt: So wurden die Untersuchungen im Unternehmen U1 von 
einer weiteren Person mit wissenschaftlich-technischem Hintergrund begleitet. 
Dieses Vorgehen entspricht einem der Vorschläge von Becker und Spöttl (2008, 
S. 108 f.), dass eine Person tiefer in das Geschehen eindringt, während die zweite 
Person den Forschungsprozess kontrolliert. In den übrigen Unternehmen wurde 
aus betriebs- und arbeitsorganisatorischen Gründen auf eine Begleitperson ver-
zichtet. Hier wurde gleichwohl eine vergleichbare methodische Absicherung der 
durch die Forscherin beobachteten Konstrukte gewährleistet, indem die Arbeits-
prozessanalysen protokolliert und zur Validierung den beobachteten Personen 
vorgelegt wurden (vgl. hierzu Steinke 2012, S. 320). Diese als »kommunikative 
Validierung« in der qualitativen Sozialforschung gängige Vorgehensweise erwies 
sich auch in der vorliegenden Studie als zielführend, um eine valide Erfassung der 
wesentlichen Handlungszusammenhänge in ihrer ganzheitlichen Prozessstruktur 
zu gewährleisten. 
- Die Bedeutungsgehalte von beruflichen Handlungen sowie die Intentionen der 
handelnden Personen lassen sich nicht aus der Beobachtung erfassen, sondern 
müssen interpretiert werden. Um diese Interpretationen zu objektivieren, müssen 
die beobachteten Handlungen hinterfragt werden, d. h. die Beobachtungen müs-
sen durch Interviewtechniken ergänzt werden.  
Wie bereits beschrieben, wird hierzu die Methode des Fachinterviews eingesetzt. 
Ziel dieses Fachinterviews ist es, die von der beobachteten Person auszuübenden 
Aufgaben und die sich ihr stellenden Probleme einschätzen zu können. Auch 
hierzu wurden während der Vorbereitung der Untersuchungen Leitfragen ent-
wickelt. Diese Fragen wurden während der Arbeitsbeobachtungen gestellt, da sie 
ein zeitnahes Nachfragen nach Beobachtung der Handlung erfordern (vgl. Becker 
2003, S. 65). Denn nur so sind sowohl der Kontext der Handlung als auch seine 
subjektive und situationsbezogene Bedeutung dem Facharbeiter/der Facharbeite-
rin noch präsent. 
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Die Dokumentation der Untersuchungen erfolgte, wie von Becker und Spöttl (2014, 
S. 99) empfohlen, nicht per Tonaufnahme, sondern handschriftlich während ihrer 
Durchführung. Zeitnah nach den Untersuchungen, d. h. spätestens am folgenden Tag, 
wurden die handschriftlichen Protokolle überführt in ein elektronisches Dokument, 
wobei ihre Inhalte kategorisiert wurden. Dieses Verfahren kann als kategoriale Inhalts-
analyse bezeichnet werden und stellt damit einen ersten elementaren Auswertungsschritt 
dar (vgl. hierzu Kuckartz 2005, S. 60 ff., Schmidt 2010, S. 474 ff.). Die kategorisierten 
Protokolle wurden zur Validierung an die beobachteten Personen gesendet und erst 
nach deren Freigabe ausgewertet. Die Auswertung der Ergebnisse mit dem Ziel der 
Entwicklung eines Kompetenzmodells wird nachfolgend beschrieben. 
4.3 Entwicklung eines Kompetenzmodells auf Grundlage der Arbeitsprozess-
analysen 
Die mittels Arbeitsprozessprozessanalysen erhobenen empirischen Daten zur Beschrei-
bung der Berufspraxis von Technischen Produktdesigner(inne)n der Fachrichtung 
Maschinen- und Anlagenkonstruktion wurden im Anschluss an die Untersuchungen 
ausgewertet und in ein Kompetenzmodell überführt. Sie wurden zunächst systematisch 
dokumentiert und aufbereitet. Dies erfolgte mithilfe einer kategorialen Inhaltsanalyse, 
welche ein Auswertungsverfahren darstellt, mit dem qualitative Daten systematisch 
zusammengefasst und problemorientiert in einem Ordnungssystem strukturiert werden 
können (vgl. Kuckartz 2005, S. 60 ff., Schmidt 2010, S. 474 ff.). Hierbei werden die be-
nötigten Informationen mittels eines Suchrasters bzw. Kodierleitfadens aus dem Text 
entnommen (vgl. Gläser-Zikuda 2008, S. 69 ff.). Dieses Suchraster bildet die interessie-
renden Konstrukte des Untersuchungsgegenstandes anhand von Kategorien ab, die in 
der vorliegende Studie auf den theoretischen Vorüberlegungen der Untersuchung auf-
bauen, so dass nach einem deduktiven Auswertungsverfahren vorgegangen wird (vgl. 
hierzu Gläser-Zikuda 2008, S. 71 ff.). Auf diese Weise wird sichergestellt, dass die Ex-
traktion der Informationen durch die theoretischen Vorüberlegungen angeleitet sowie 
ihre Strukturierung und Verwendung für die Beantwortung der Forschungsfrage durch 
sie unterstützt werden. Es werden also die im Text enthaltenen und für die Untersu-
chung als relevant eingeordneten Informationen entnommen und den entsprechenden 
Kategorien des Suchrasters zugeteilt. Dabei ist jedoch anzumerken, dass das Katego-
riensystem während der Analyse offen ist. Demnach kann es verändert werden, sofern 
relevante Informationen im Text sich den bisher bestehenden Kategorien nicht sinnvoll 
zuordnen lassen. Folglich wird das induktive Kategorisieren ebenso ermöglicht (vgl. 
hierzu Mayring/Brunner 2010, S. 327). 
Auf Grundlage dieser so aufbereiteten empirischen Daten wurde anschließend ein 
Kompetenzmodell in Anlehnung an das dreidimensionale Modell von Straka und 
Macke entwickelt, welches jedoch auf dem Ansatz von Spöttl und Becker basiert 
(s. Abschn. 3.3): Da Spöttl und Becker in ihrem Ansatz mithilfe von Arbeitsprozess-
analysen an den multidimensionalen Herausforderungen von Kernarbeitsprozessen an-
setzen, deren Bewerkstelligung nur gelingen kann, wenn die bearbeitende Person über 
entsprechende Kernkompetenzen bezüglich dieses Kernarbeitsprozesses verfügt (vgl. 
Spöttl 2011, S. 25), definieren sie – analog zu dem Modell von Straka und Macke – zu-
nächst die gesellschaftlichen Zuständigkeiten der Facharbeit, bevor sie daraus die erfor-
derlichen Kernkompetenzen ableiten. Somit lässt sich ihr Ansatz in das Modell von 
Straka und Macke integrieren. 
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Bei dem Ansatz von Spöttl und Becker werden die Kernarbeitsprozesse im Rahmen 
von Arbeitsprozessanalysen identifiziert. Auf Grundlage der empirischen Daten aus den 
Arbeitsprozessanalysen wurden also zunächst die Kernarbeitsprozesse Technischer Pro-
duktdesigner/-innen identifiziert. Dies erfolgte durch einen Vergleich sowie eine Cluste-
rung der erhobenen Arbeitsprozesse. Die Benennung der Arbeitsprozesse erfolgte dabei 
anhand des jeweiligen prozessauslösenden Auftrags (Kundenauftrag oder betriebsinter-
ner Auftrag). Um die mit einem Kernarbeitsprozess verbundenen Implikationen und 
Teilleistungen zu ermitteln, wird dieser nach dem Ansatz von Spöttl und Becker in ei-
nem ersten Auswertungsschritt ausführlich detailliert, wobei die inhaltliche Struktur 
sichtbar wird (vgl. im Folgenden Spöttl 2011, S. 24 ff.). Die Detaillierung eines Kernar-
beitsprozesse enthält eine Kurzbeschreibung des Kernarbeitsprozesses, eine Auflistung 
der Kernkompetenzen sowie eine Übersicht über die Inhalte von Arbeiten und Lernen 
im Kernarbeitsprozess. Abbildung 11 zeigt eine solche Detaillierung eines Kernarbeits-
prozesses am Beispiel »Standardservice, Standarddiagnose und kleine Inspektion« der 
Domäne Kfz-Service und -Reparatur. 
Im Zuge der Detaillierung eines Kernarbeitsprozesses werden zunächst die Inhalte 
von Arbeiten und Lernen über die drei Kategorien »Gegenstände der Facharbeit«, »Ar-
beitsorganisationsformen, Arbeitsmethoden, eingesetzte Werkzeuge und Organisation 
des Werkzeugeinsatzes« und »Anforderungen an Facharbeit« beschrieben. 
Dabei versteht man unter den Gegenständen der Facharbeit  
»die technischen Systeme, die Funktionen der Systeme und Komponenten, die Ar-
chitektur und die Funktionssicherheit, die administrativen Dienstleistungen, den 
Kunden und die damit verbundenen Anforderungen. Auch nicht weiter definierte 
Phänomene können eine Rolle spielen wie bspw. Das unregelmäßige Auftreten be-
kannter und unbekannter Fehler.« (Spöttl 2011, S. 26) 
Die Arbeitsorganisationsformen, Arbeitsmethoden, eingesetzten Werkzeuge und die Organisation des 
Werkzeugeinsatzes lassen sich beschreiben als 
»die Betriebsorganisation, die Organisation des Arbeitsplatzes in Verbindung mit 
dem Einsatz von Werkzeugen und den jeweiligen Arbeitsmethoden und die daraus 
resultierenden Anforderungen.« (Spöttl 2011, S. 26) 
Dabei haben die Werkzeuge und Organisationsformen großen Einfluss auf die Arbeits-
zusammenhänge und die detaillierten Arbeitsabläufe und sind zudem wichtige Elemente 
für die Anforderungen an die Facharbeit. Diese werden schließlich definiert als  
»Anforderungen an Facharbeit, die von ‚außen‘ und ‚innen‘ an sie herangetragen 
werden. Anforderungen an die Facharbeit resultieren aus Kundeninteressen, ge-
setzlichen Vorgaben und gesellschaftlichen Interessen, aus Unternehmensinteres-
sen, Gesundheits- und Sicherheitsinteressen und den Ansprüchen der Fachkräfte 
selbst.« (Spöttl 2011, S. 26 f.) 
Letztgenannte Kategorie dient der gesellschaftlichen Rückbindung der beschriebenen 
Aufgaben und macht deutlich, dass Facharbeit auch moralischen und ethischen Ansprü-
chen gerecht werden muss. 
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Abbildung 11: Detaillierung eines Kernarbeitsprozesses (Spöttl 2011, S. 28) 
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Abbildung 12 zeigt zusammenfassend die schematische Detaillierung von Kernarbeits-
prozessen anhand der o. g. Inhalte von Arbeiten und Lernen. Zugleich wird bei dieser 
Darstellung deutlich, dass aus diesen Inhalten die Kernkompetenzen für den jeweiligen 
Arbeitsprozess abgeleitet werden. 
 
Bezeichnung des Kernarbeitsprozesses (prozessauslösender Auftrag) 
Kurzbeschreibung des Kernarbeitsprozesses 
 
Inhalte von Arbeiten und Lernen 
Gegenstand der Facharbeit Organisation, Werkzeuge und Methoden der Facharbeit Anforderungen an Facharbeit 
Beschreibung der Gegenstände 




eingesetzte Werkzeuge und Or-
ganisation des Werkzeugeinsat-
zes im Kernarbeitsprozess 
Beschreibung der von »außen« 




aus den Inhalten von Arbeit und Lernen abgeleitete Kernkompetenzen 
Abbildung 12: Schematische Darstellung zur Detaillierung der Kernarbeitsprozesse  
Die Detaillierungen der Kernarbeitsprozesse sind grundlegend für die Entwicklung und 
Ausgestaltung des in dieser Arbeit angestrebten dreidimensionalen Kompetenzmodells, 
das in Abbildung 13 dargestellt ist und das nachfolgend mit seinen Dimensionen erör-
tert wird. 
 
Abbildung 13: Struktur des zu entwickelnden dreidimensionalen Kompetenzmodells 
Auf Grundlage der Identifizierung und Detaillierung der Kernarbeitsprozesse kann zu-
nächst die Modellseite der gesellschaftlichen Zuständigkeiten modelliert werden. Diese 
ist bei Straka und Macke unterteilt in die drei Dimensionen »Sachgebiete«, »Aspekte« 
und »Merkmale« (vgl. Abschn. 3.3, Abb. 8), die Dimensionen werden jedoch von die-
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sem Modell abweichend in »Domänenstruktur« (ersetzt »Sachgebiete«), »Kernarbeits-
prozesse« (ersetzt »Aspekte« ) sowie »Anforderungsmerkmale« (ersetzt »Merkmale«) 
unterteilt. Die Umbenennung der Dimension »Sachgebiete« erfolgt in Anlehnung an das 
dreidimensionale Modell von Spöttl und Becker (s. Abschn. 3.3, Abb. 7), da die Be-
zeichnung »Domänenstruktur« im Gegensatz zu »Sachgebiete« eindeutig auf eine Ar-
beitsprozessorientierung hinweist. Die Dimension »Merkmale« des Modells von Straka 
und Macke strukturiert die Anforderungsmerkmale, welche bei Spöttl und Becker mit 
»Anforderungen« bezeichnet werden. Diese Dimension wird somit unverkürzt mit 
»Anforderungsmerkmale« bezeichnet. Die dritte Dimension der »Aspekte«, unter wel-
cher Straka und Macke die verschiedenen Betrachtungsweisen eines Sachgebiets (z. B. 
gesamtwirtschaftlich, betriebswirtschaftlich, rechtlich) verstehen, wird durch die Umbe-
nennung in »Kernarbeitsprozesse« ebenfalls an den Ansatz von Spöttl und Becker an-
gepasst, da dieser im Wesentlichen auf einer Strukturierung durch Kernarbeitsprozesse 
basiert.  
Die Kernarbeitsprozesse wurden zum Zeitpunkt der Modellierung bereits auf 
Grundlage der Arbeitsprozessanalysen identifiziert und im Anschluss detailliert be-
schrieben. Die Domänenstruktur ergibt sich aus diesen Kernarbeitsprozessen, da die 
Kernarbeitsprozesse eine Detaillierung der Domänenstruktur darstellen, indem diese in 
übergreifenden Subdomänen zusammengefasst werden. Auch weitere empirische Daten 
können hier zur Strukturierung hinzugezogen werden, so z. B. die Aussagen der befrag-
ten Personen über Aufgaben und Tätigkeiten von Technischen Produktdesigner(inne)n 
im jeweiligen Betrieb. Es müssen schließlich noch die Anforderungsmerkmale zur 
Entwicklung der dritten Dimension bestimmt werden. Hierzu wird ebenfalls ein Ansatz 
von Spöttl und Becker verwendet, der eine Unterscheidung vornimmt in »angeleitete 
Aufgabenbearbeitung (deterministisch/routinistisch)«, »systematische Aufgabenbear-
beitung (regelbasiert/integriert)«, »detailorientierte Aufgabenbearbeitung (nicht 
deterministisch/regelbasiert)« sowie »erfahrungsgeleitete Aufgabenbearbeitung (nicht 
regelbasiert/erfahrungsgeleitet)« (vgl. Spöttl 2011, S. 25 f.). Die Strukturierung erfolgt 
dabei nach der Abgrenzbarkeit der Aufgaben und Anforderungen sowie ihrer Bedeu-
tung für die Facharbeit (vgl. ebenda, S. 27): 
»Für die Strukturierung von großer Bedeutung ist, ob Aufgaben und Anforderun-
gen in einem eindeutig determinierten Arbeitsfeld nach Vorgaben zu bearbeiten 
sind oder ob das Arbeitsfeld genauer eingrenzbar ist und die Aufgaben ohne ge-
nauere Regeln bei Nutzung von Erfahrungswissen zu bewältigen sind. Dazwischen 
liegt ein erweitertes, in der Technik auf Teilsysteme bezogenes Arbeitsfeld, bei dem 
Aufgaben und Anforderungen bei Orientierung an gängigen Regeln bearbeitet 
werden können oder aber es stehen nicht Teilsysteme im Mittelpunkt, sondern de-
ren Komponenten. An diesen sind schwierige, detailgenaue Aufgaben und Prob-
leme zu meistern, wobei Regeln nicht oder nur in einem größeren Definitionsrah-
men verfolgbar sind.« (Spöttl 2011, S. 27) 
Die wesentlichen Hinweise für die Strukturierung resultieren jedoch nicht nur – wie hier 
dargestellt – in Bezug auf Technik und Techniksysteme, sondern es werden als weitere 
Anforderungen noch die Herausforderungen durch betriebliche Vorgaben, Kunden-
wünsche, Normen, Gestaltungsansprüche der Facharbeiter/-innen sowie die gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen betrachtet (vgl. Spöttl 2011, S. 27). Da die Anfor-
derungsmerkmale im zu entwickelnden Modell auf der Seite der gesellschaftlichen 
Zuständigkeit strukturiert werden und somit Aufgabenmerkmale darstellen, sind die von 
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Spöttl und Becker gewählten Bezeichnungen für die vier Kategorien nicht übernehm-
bar, da hier die Art der Aufgabenbearbeitung (von einer Person) beschrieben wird. Zutref-
fender wäre eine Beschreibung der Aufgaben bzw. Teilarbeitsprozesse mit einem charak-
teristischen Merkmal, welches die Anforderungshöhe bestimmt. Somit werden die vier 
Kategorien umbenannt in »Routine« (abgeleitet aus »angeleitete Aufgabenbearbeitung 
(deterministisch/routinistisch)«), »strukturiert« (abgeleitet aus »systematische Aufga-
benbearbeitung (regelbasiert/integriert)«), »detailorientiert« (abgeleitet aus »detailorien-
tierte Aufgabenbearbeitung (nicht deterministisch/regelbasiert)« ) und »unstrukturiert« 
(abgeleitet aus »erfahrungsgeleitete Aufgabenbearbeitung (nicht regelbasiert/erfah-
rungsgeleitet)« ). 
Die rechte Modellseite, welche Kompetenz als psychisches Personenmerkmal defi-
niert, kann aus den Kernkompetenzen, die für das Erbringen von »Teilleistungen« im 
Kernarbeitsprozess erforderlich sind, modelliert werden. Diese sind ebenfalls Bestand-
teil der Detaillierungen (s. Abb. 11 und 12) und werden auf Grundlage der detaillierten 
Beschreibung der Kernarbeitsprozesse bestimmt. Diese Kernkompetenzen sind wesent-
licher Bestandteil des zu entwickelnden Modells, da sie die Grundlage der Kompetenz-
diagnostik darstellen. 
Straka und Macke unterscheiden auf dieser Modellseite die drei Dimensionen 
»Handlungsdispositionen«, »Orientierungsdispositionen« sowie »Wissen und/oder 
Kenntnisse« (vgl. Straka/Macke 2009, S. 15 sowie Abschn. 3.3). Diese Strukturierung 
wurde bei der Modellentwicklung beibehalten. Um die Überführung der Detaillierungen 
der Kernarbeitsprozesse und ihrer Kernkompetenzen in das Kompetenzmodell zu er-
leichtern, wurde bereits bei den Detaillierungen eine Strukturierung der Kernkompeten-
zen in diese drei Dimensionen vorgenommen. 
Zusammenfassend erfolgte die Entwicklung des Kompetenzmodells nach dem in 
Abbildung 14 dargestellten methodischen Vorgehen. Die Detaillierungen der identifi-
zierten Kernarbeitsprozesse erfolgten dabei nach dem in Abbildung 12 dargestellten 
Schema. Daraus wurde dann ein Modell entwickelt, welches die in Abbildung 13 aufge-
führte Struktur aufweist. 
handschriftliche Protokolle der Arbeitsprozessanalysen 
 qualitative Inhaltsanalyse 
kategorisierte Protokolle der Arbeitsprozessanalysen 
 Identifizierung der Kernarbeitsprozesse und ihre 
Detaillierung nach dem Ansatz von Spöttl & 
Becker 
Detaillierungen der Kernarbeitsprozesse und ihrer Kernkompetenzen (s. Abb. 12) 
 Bestimmung von Anforderungsmerkmalen und 
Domänenstruktur sowie Überführung in ein 
Kompetenzmodell in Anlehnung an Straka & 
Macke sowie Spöttl & Becker 
dreidimensionales Kompetenzmodell unter der Annahme von Kompetenz als Wechselwirkungsprodukt  
aus zugewiesenen Zuständigkeiten und psychischen Personenmerkmalen (s. Abb. 13) 
Abbildung 14: Methodisches Vorgehen zur Entwicklung eines Kompetenzmodells auf Grundlage der 
Arbeitsprozessanalysen  
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5 Ergebnisse 
5.1 Empirisch ermittelte Kernarbeitsprozesse 
Auf Grundlage der kategorisierten Protokolle der durchgeführten Arbeitsprozessanaly-
sen und ihrer begleitenden Interviews wurden zunächst die Kernarbeitsprozesse Tech-
nischer Produktdesigner/-innen identifiziert und anschließend für jeden identifizierten 
Kernarbeitsprozess Detaillierungen entsprechend der Methode von Spöttl und Becker 
erstellt (vgl. Abschn. 4.3). Durch Abgleich der empirisch erfassten Arbeitsprozesse 
lassen sich die in Tabelle 4 dargestellten Kernarbeitsprozesse identifizieren und detail-
liert beschreiben (s. Abb. 15 bis 18). Tabelle 4 enthält neben der Bezeichnung und 
Kurzbeschreibung der identifizierten Kernarbeitsprozesse jeweils einen Verweis auf die 
nachfolgende Abbildung der zugehörigen Detaillierung.  
Bezeichnung Kurzbeschreibung Detaillierung dargestellt in 
Konstruktions-
auftrag extern 
Entwerfen und Konstruieren von 
Bauteilen und Baugruppen sowie 





Entwerfen und Konstruieren von 
Betriebsbedarf sowie Erstellung der 







Änderungen bzw. Varianten von 
bestehenden Konstruktionen nach 
Kundenwünschen oder internen 
Vorgaben vornehmen, Änderungen 





Anpassung externer Datensätze an 
die betriebsinternen Vorgaben und 
Erstellung zugehöriger technischer 
Dokumente 
Abbildung 18 




Entwerfen und Konstruieren von Bauteilen und Baugruppen sowie Erstellung der zugehörigen technischen Dokumente 
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Gegenstand der 
Facharbeit 




















(ggf. auch in Englisch) 
und -präsentationen  
• Teamgespräche und  
-präsentationen 
Organisation 
• kundenorientiertes und kundenspezifisches Entwicklungsverfahren 
• interne und ggf. externe Freigabe 
(insbes. Vier-Augen-Prinzip)  
Werkzeuge 
• PC mit Bildschirm/en, Tastatur, Maus und ggf. Spaceball 
• Konstruktionssoftware 
• Standardsoftware 
• betriebliche Informationssysteme 
• Drucker/Plotter/3D-Plotter 
• Taschenrechner 
• Zettel und Stifte 
• Tabellenbücher, Handbücher, Herstellerkataloge (auch online) 
• auftragsbezogene Dokumente/Projektordner (z. B. Zeichnungen, 
Terminplan) 
Methoden 
• Kommunikation mit Kunden und/oder betrieblichen Einheiten 
• Informationsbeschaffung 
• Datenverwaltung 
• Ideenfindung, Entwurf und Grobkonstruktion 
• Detaillierung der Konstruktion 
• Zeichnungserstellung/-ableitung 
• Erstellung der Stückliste und ggf. anderer technischer Dokumente 
• Qualitätskontrolle (z. B. mittels Checklisten und/oder Vier-Augen-
Prinzip) 





























• Ideen entwickeln  
Handlungsdispositionen: Kreativität, Problemlösefähigkeit, technisches Verständnis, räumliches Vorstellungsvermögen, 
Kosten einschätzen können, mathematische Fähigkeiten, Ideen skizzieren können, Teamfähigkeit, Kommunikationsfähig-
keit, Fähigkeit zur Informationsbeschaffung, Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten, Englisch lesen und verstehen kön-
nen, Englisch in Grundlagen sprechen und verstehen können 
Wissen/Kenntnisse: Umgang mit Konstruktions-/Zeichenprogramm, Datenverwaltung, allgemeine EDV-Kenntnisse (Stan-
dardprogramme), Bauteile und Baugruppen, Werkstoffe (Bezeichnung und Eigenschaften), Oberflächen, Passungen und 
Toleranzen, Fertigungsverfahren, Montageprozesse, mathematische und physikalische Kenntnisse, Englisch (Fachvoka-
beln), ökonomische Kenntnisse, prozessbezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Neugier (Interesse für Produkt und Fertigungsverfahren), Zuverlässigkeit, Durchhaltevermögen 
• Konstruktionen prüfen  
Handlungsdispositionen: technisches Verständnis, räumliches Vorstellungsvermögen, Kosten einschätzen können, ma-
thematische Fähigkeiten, Programme anwenden können, Kommunikationsfähigkeit, Fähigkeit zum selbstständigen Arbei-
ten 
Wissen/Kenntnisse: Umgang mit Konstruktions-/Zeichenprogramm, Datenverwaltung, allgemeine EDV-Kenntnisse (Stan-
dardprogramme), Bauteile und Baugruppen, Werkstoffe (Bezeichnung und Eigenschaften), Oberflächen, Passungen und 
Toleranzen, Fertigungsverfahren, Montageprozesse, mathematische und physikalische Kenntnisse, Zeichnungsaufbau, 
ökonomische Kenntnisse, administrative Kenntnisse (insb. Qualitätskontrolle), prozessbezogene Kenntnisse  
Orientierungsdispositionen: Neugier (Interesse für Produkt und Fertigungsverfahren), Zuverlässigkeit 
• Ideen rechnergestützt umsetzen  
Handlungsdispositionen: Anwendung der zugehörigen Programme (Konstruktions-/Zeichenprogramme und Programme 
zur Stücklistenerstellung), mathematische Fähigkeiten, technisches Verständnis, Fähigkeit zur Informationsbeschaffung, 
Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten 
Wissen/Kenntnisse: Umgang mit Konstruktions-/Zeichenprogramm, Umgang mit Programm für Stücklistenerstellung, 
Datenverwaltung, allgemeine EDV-Kenntnisse, Bauteile und Baugruppen, Werkstoffe (Bezeichnung und Eigenschaften), 
Oberflächen, Passungen und Toleranzen, Fertigungsverfahren, Montageprozesse, mathematische und physikalische 
Kenntnisse, Zeichnungserstellung und Zeichnungsaufbau, Erstellung von Stücklisten, administrative Kenntnisse, prozess-
bezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Zuverlässigkeit 
• Ergebnisse kommunizieren und präsentieren  
Handlungsdispositionen: Kommunikationsfähigkeit, technisches Verständnis, Englisch verstehen können, Englisch spre-
chen können, Ausdrucksvermögen, Präsentationstechniken und -programme anwenden können 
Wissen/Kenntnisse: allgemeine EDV-Kenntnisse, Fachsprache (insb. Bezeichnungen), Präsentationstechniken, Englisch 
(Fachvokabeln), administrative Kenntnisse, prozessbezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Neugier (Interesse für Produkt und Fertigungsverfahren), Zuverlässigkeit 
Abbildung 15: Detaillierung des Kernarbeitsprozesses »Konstruktionsauftrag extern«  
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Konstruktionsauftrag intern 
Entwerfen und Konstruieren von Betriebsbedarf sowie Erstellung der zugehörigen technischen Dokumente 
 
Inhalte von Arbeiten und Lernen 
Gegenstand der 
Facharbeit 




• Entwicklung von Be-




des Produkts stellen 
externen Auftrag dar) 
• rechnergestütztes 
Konstruieren 








• kundenabhängiges und fertigungsspezifisches Entwicklungsver-
fahren 
• interne und ggf. externe Freigabe  
(insb. Vier-Augen-Prinzip) 
Werkzeuge 
• PC mit Bildschirm/en, Tastatur, Maus und ggf. Spaceball 
• Konstruktionssoftware 
• Standardsoftware 
• betriebliche Informationssysteme 
• Drucker/Plotter 
• Taschenrechner 
• Zettel und Stifte 
• Tabellenbücher, Handbücher, Herstellerkataloge (auch online) 
• auftragsbezogene Dokumente/Projektordner (insbes. Konstrukti-
onsdaten des zugehörigen Bauteils) 
Methoden 
• Kommunikation mit betrieblichen Einheiten und ggf. Kunden  
• Informationsbeschaffung 
• Datenverwaltung 
• Ideenfindung, Entwurf und Grobkonstruktion 
• Detaillierung der Konstruktion 
• Zeichnungserstellung/-ableitung 
• Erstellung der Stückliste und ggf. anderer technischer Doku-
mente 
• Qualitätskontrolle (z. B. mittels Checklisten und/oder Vier-Augen-
Prinzip) 
• Übergabe und Dokumentation 
• norm- und terminge-
rechte Konstruktion 
des Betriebsmittels 























• Ideen entwickeln  
Handlungsdispositionen: Kreativität, Problemlösefähigkeit, technisches Verständnis, räumliches Vorstellungsvermögen, 
Kosten einschätzen können, mathematische Fähigkeiten, Ideen skizzieren können, Teamfähigkeit, Kommunikationsfähig-
keit, Fähigkeit zur Informationsbeschaffung, Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten 
Wissen/Kenntnisse: Umgang mit Konstruktions-/Zeichenprogramm, Datenverwaltung, allgemeine EDV-Kenntnisse (Stan-
dardprogramme), Bauteile und Baugruppen, Werkstoffe (Bezeichnung und Eigenschaften), Oberflächen, Passungen und 
Toleranzen, Fertigungsverfahren, Montageprozesse, mathematische und physikalische Kenntnisse, ökonomische Kennt-
nisse, prozessbezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Neugier (Interesse für Produkt und Fertigungsverfahren), Zuverlässigkeit, Durchhaltevermögen 
• Konstruktionen prüfen  
Handlungsdispositionen: technisches Verständnis, räumliches Vorstellungsvermögen, Kosten einschätzen können, ma-
thematische Fähigkeiten, Programme anwenden können, Kommunikationsfähigkeit, Fähigkeit zum selbstständigen Arbei-
ten 
Wissen/Kenntnisse: Umgang mit Konstruktions-/Zeichenprogramm, Datenverwaltung, allgemeine EDV-Kenntnisse (Stan-
dardprogramme), Bauteile und Baugruppen, Werkstoffe (Bezeichnung und Eigenschaften), Oberflächen, Passungen und 
Toleranzen, Fertigungsverfahren, Montageprozesse, mathematische und physikalische Kenntnisse, Zeichnungsaufbau, 
ökonomische Kenntnisse, administrative Kenntnisse (insb. Qualitätskontrolle), prozessbezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Neugier (Interesse für Produkt und Fertigungsverfahren), Zuverlässigkeit 
• Ideen rechnergestützt umsetzen  
Handlungsdispositionen: Anwendung der zugehörigen Programme (Konstruktions-/Zeichenprogramme und Programme 
zur Stücklistenerstellung), mathematische Fähigkeiten, technisches Verständnis, Fähigkeit zur Informationsbeschaffung, 
Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten 
Wissen/Kenntnisse: Umgang mit Konstruktions-/Zeichenprogramm, Umgang mit Programm für Stücklistenerstellung, 
Datenverwaltung, allgemeine EDV-Kenntnisse, Bauteile und Baugruppen, Werkstoffe (Bezeichnung und Eigenschaften), 
Oberflächen, Passungen und Toleranzen, Fertigungsverfahren, Montageprozesse, mathematische und physikalische 
Kenntnisse, Zeichnungserstellung und Zeichnungsaufbau, Erstellung von Stücklisten, administrative Kenntnisse, prozess-
bezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Zuverlässigkeit 
• Ergebnisse kommunizieren  
Handlungsdispositionen: Kommunikationsfähigkeit, technisches Verständnis 
Wissen/Kenntnisse: allgemeine EDV-Kenntnisse, Fachsprache (insb. Bezeichnungen), administrative Kenntnisse, pro-
zessbezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Neugier (Interesse für Produkt und Fertigungsverfahren), Zuverlässigkeit 
Abbildung 16: Detaillierung des Kernarbeitsprozesses »Konstruktionsauftrag intern«  
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Auftrag Varianten-/Änderungskonstruktion (extern/ intern) 
Änderungen bzw. Varianten von bestehenden Konstruktionen nach Kundenwünschen oder internen Vorgaben vornehmen, Ände-
rungen dokumentieren und zugehörige Dokumente angleichen 
 
Inhalte von Arbeiten und Lernen 
Gegenstand der 
Facharbeit 









auf Grundlage des Ori-




wünsche nicht konkret 
formuliert, sondern nur 











• Kundengespräche  
• Teamgespräche 
Organisation  
• kunden- bzw. problemorientiertes Entwicklungsverfahren 
• interne und ggf. externe Freigabe  
(insbes. Vier-Augen-Prinzip) 
Werkzeuge 
• PC mit Bildschirm/en, Tastatur, Maus und ggf. Spaceball 
• Konstruktionssoftware 
• Standardsoftware 
• betriebliche Informationssysteme 
• Drucker/Plotter 
• Taschenrechner 
• Zettel und Stifte 
• Tabellenbücher, Handbücher, Herstellerkataloge (auch online) 
• auftragsbezogene Dokumente/Projektordner (insbes. Originalkon-
struktion) 
Methoden 
• Kommunikation mit Kunden und/oder betrieblichen Einheiten 
• Informationsbeschaffung 
• Datenverwaltung 
• Ideenfindung, Entwurf und Grobkonstruktion 
• Detaillierung der Konstruktion 
• Zeichnungsänderung/-ableitung 
• Änderung der Stückliste und ggf. anderer techn. Dokumente 
• Qualitätskontrolle (z. B. mittels Checklisten und/oder Vier-Augen-
Prinzip) 








• Berücksichtigung von 
Funktion, Sicherheit, 
















• Ideen entwickeln  
Handlungsdispositionen: Kreativität, Problemlösefähigkeit, technisches Verständnis, räumliches Vorstellungsvermögen, Kosten 
einschätzen können, mathematische Fähigkeiten, Ideen skizzieren können, Teamfähigkeit, Kommunikationsfähigkeit, Fähigkeit zur 
Informationsbeschaffung, Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten, Englisch lesen und verstehen können 
Wissen/Kenntnisse: Umgang mit Konstruktions-/Zeichenprogramm, Datenverwaltung, allgemeine EDV-Kenntnisse (Standardpro-
gramme), Bauteile und Baugruppen, Werkstoffe (Bezeichnung und Eigenschaften), Oberflächen, Passungen und Toleranzen, 
Fertigungsverfahren, Montageprozesse, mathematische und physikalische Kenntnisse, Englisch (Fachvokabeln), ökonomische 
Kenntnisse, prozessbezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Neugier (Interesse für Produkt und Fertigungsverfahren), Zuverlässigkeit, Durchhaltevermögen 
Orientierungsdispositionen: Neugier (Interesse für Produkt und Fertigungsverfahren), Zuverlässigkeit, Durchhaltevermögen 
• Konstruktionen prüfen  
Handlungsdispositionen: technisches Verständnis, räumliches Vorstellungsvermögen, Kosten einschätzen können, mathematische 
Fähigkeiten, Programme anwenden können, Kommunikationsfähigkeit, Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten 
Wissen/Kenntnisse: Umgang mit Konstruktions-/Zeichenprogramm, Datenverwaltung, allgemeine EDV-Kenntnisse (Standardpro-
gramme), Bauteile und Baugruppen, Werkstoffe (Bezeichnung und Eigenschaften), Oberflächen, Passungen und Toleranzen, 
Fertigungsverfahren, Montageprozesse, mathematische und physikalische Kenntnisse, Zeichnungsaufbau, ökonomische Kennt-
nisse, administrative Kenntnisse (insb. Qualitätskontrolle), prozessbezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Neugier (Interesse für Produkt und Fertigungsverfahren), Zuverlässigkeit 
• Ideen rechnergestützt umsetzen  
Handlungsdispositionen: Anwendung der zugehörigen Programme (Konstruktions-/Zeichenprogramme und Programme zur Stück-
listenerstellung), mathematische Fähigkeiten, technisches Verständnis, Fähigkeit zur Informationsbeschaffung, Fähigkeit zum 
selbstständigen Arbeiten 
Wissen/Kenntnisse: Umgang mit Konstruktions-/Zeichenprogramm, Umgang mit Programm für Stücklistenerstellung, Datenver-
waltung, allgemeine EDV-Kenntnisse, Bauteile und Baugruppen, Werkstoffe (Bezeichnung und Eigenschaften), Oberflächen, 
Passungen und Toleranzen, Fertigungsverfahren, Montageprozesse, mathematische und physikalische Kenntnisse, Zeichnungs-
erstellung und Zeichnungsaufbau, Erstellung von Stücklisten, administrative Kenntnisse, prozessbezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Zuverlässigkeit 
• Ergebnisse kommunizieren  
Handlungsdispositionen: Kommunikationsfähigkeit, technisches Verständnis 
Wissen/Kenntnisse: allgemeine EDV-Kenntnisse, Fachsprache (insb. Bezeichnungen), administrative Kenntnisse, prozessbezo-
gene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Neugier (Interesse für Produkt und Fertigungsverfahren), Zuverlässigkeit 
Abbildung 17: Detaillierung des Kernarbeitsprozesses »Auftrag Varianten-/Änderungskonstruktion 
(extern/intern)«  
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Fertigungsauftrag extern 
Anpassung externer Datensätze an die betriebsinternen Vorgaben und Erstellung zugehöriger technischer Dokumente 
 
Inhalte von Arbeiten und Lernen 
Gegenstand der 
Facharbeit 











spezifischer Werte in 
die Zeichnungen 




• Kundengespräche  
• Teamgespräche  
Organisation 
• Prüfung nach Kompatibilitätskonzept (Produkt/Maschine) 
• Einhaltung konstruktiver Grundanforderungen 
• interne und ggf. externe Freigabe 
Werkzeuge 
• PC mit Bildschirm/en, Tastatur, Maus und ggf. Spaceball 
• Konstruktionssoftware 
• Standardsoftware 
• betriebliche Informationssysteme 
• Drucker/Plotter 
• Taschenrechner 
• Zettel, Stifte, TippEx 
• Tabellenbücher, Handbücher 
• auftragsbezogene Dokumente/Projektordner (insbes. Kunden-
datensätze/Zeichnungen) 
Methoden 




• Erstellung der Stückliste und ggf. anderer technischer Doku-
mente 
• Qualitätskontrolle (z. B. mittels Checklisten und/oder Vier-
Augen-Prinzip) 















• Konstruktionen prüfen  
Handlungsdispositionen: technisches Verständnis, räumliches Vorstellungsvermögen, Kosten einschätzen können, ma-
thematische Fähigkeiten, Programme anwenden können, Kommunikationsfähigkeit, Teamfähigkeit, Fähigkeit zum selbst-
ständigen Arbeiten, Fähigkeit zur Informationsbeschaffung 
Wissen/Kenntnisse: Umgang mit Konstruktions-/Zeichenprogramm, Datenverwaltung, allgemeine EDV-Kenntnisse (Stan-
dardprogramme), Bauteile und Baugruppen, Werkstoffe (Bezeichnung und Eigenschaften), Oberflächen, Passungen und 
Toleranzen, Fertigungsverfahren, Montageprozesse, mathematische und physikalische Kenntnisse, Zeichnungsaufbau, 
ökonomische Kenntnisse, administrative Kenntnisse (insb. Qualitätskontrolle), prozessbezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Neugier (Interesse für Produkt und Fertigungsverfahren), Zuverlässigkeit 
• Ideen rechnergestützt umsetzen  
Handlungsdispositionen: Anwendung der zugehörigen Programme (Konstruktions-/Zeichenprogramme und Programme 
zur Stücklistenerstellung), mathematische Fähigkeiten, technisches Verständnis, Fähigkeit zur Informationsbeschaffung, 
Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten 
Wissen/Kenntnisse: Umgang mit Konstruktions-/Zeichenprogramm, Umgang mit Programm für Stücklistenerstellung, 
Datenverwaltung, allgemeine EDV-Kenntnisse, Bauteile und Baugruppen, Werkstoffe (Bezeichnung und Eigenschaften), 
Oberflächen, Passungen und Toleranzen, Fertigungsverfahren, Montageprozesse, mathematische und physikalische 
Kenntnisse, Zeichnungserstellung und Zeichnungsaufbau, Erstellung von Stücklisten, administrative Kenntnisse, prozess-
bezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Zuverlässigkeit 
• Ergebnisse kommunizieren  
Handlungsdispositionen: Kommunikationsfähigkeit, technisches Verständnis 
Wissen/Kenntnisse: allgemeine EDV-Kenntnisse, Fachsprache (insb. Bezeichnungen), administrative Kenntnisse, pro-
zessbezogene Kenntnisse 
Orientierungsdispositionen: Neugier (Interesse für Produkt und Fertigungsverfahren), Zuverlässigkeit 
Abbildung 18: Detaillierung des Kernarbeitsprozesses »Fertigungsauftrag extern«  
5.2 Entwickeltes Kompetenzmodell 
Auf Grundlage der detailliert beschriebenen Kernarbeitsprozesse inklusive der dazu-
gehörigen Kernkompetenzen wurde – wie in Abschnitt 4.3 erläutert – das in Abbil-
dung 19 dargestellte Kompetenzmodell entwickelt. Nachfolgend werden die beiden Sei-




Abbildung 19: Kompetenzmodell für Technische Produktdesigner/-innen 
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Modellseite der gesellschaftlichen Zuständigkeit 
Auf der Seite der gesellschaftlichen Zuständigkeit ist die Dimension der Kernarbeitspro-
zesse bereits durch die Detaillierungen (s. Abb. 15 bis 18) strukturiert und ausführlich 
beschrieben. Die Dimension der Domänenstruktur ergibt sich aus den Teilarbeitspro-
zessen der Kernarbeitsprozesse sowie den empirischen Daten über Aufgaben und Tä-
tigkeiten Technischer Produktdesigner/-innen. Insgesamt lassen sich die drei Subdomä-
nen »Entwerfen und Konstruieren«, »Erstellen technischer Dokumente« sowie »Infor-
mation und Kommunikation« ableiten. Dabei umfassen die einzelnen Subdomänen 
folgende Teilarbeitsprozesse und Teilleistungen: 
Entwerfen und Konstruieren 
- Produktentwicklung  
- Variantenentwicklung  
- Entwicklung von Betriebsbedarf für die Fertigung eines Produkts  
- rechnergestütztes Konstruieren 
Erstellen technischer Dokumente 
- Angebotszeichnungen erstellen 
- Zeichnungen ableiten/erstellen/ändern 
- Prüfen und Bereinigen externer Datensätze 
- Eintragung fertigungsspezifischer Werte in die Zeichnungen 
- technische Begleitunterlagen (insbes. Stücklisten) erstellen/ändern 
Information und Kommunikation 
- Kommunikation mit Kunden (ggf. auch in Englisch) 
- Teamgespräche  
- Präsentationen 
- Datenverwaltung 
Schließlich erlaubt eine Zuordnung der einzelnen Teilarbeitsprozesse zu den in Ab-
schnitt 4.3 definierten Anforderungsmerkmalen eine abschließende Modellierung der 
linken Modellseite der gesellschaftlichen Zuständigkeit Technischer Produktdesigner/ 
-innen. Hierzu werden wiederum die Detaillierungen der Kernarbeitsprozesse (Abb. 15 
bis 18) sowie die Protokolle der Arbeitsprozessanalysen ausgewertet. Aus den empirisch 
fundierten Detaillierungen der Kernarbeitsprozesse lassen sich Zuordnungen zu den 
Anforderungsmerkmalen schlussfolgern, diese sind in den Tabellen 5 bis 8 dargestellt.  
Zunächst ergibt sich für die Subdomäne »Entwerfen und Konstruieren«, dass bei 
externen Aufträgen (Konstruktionsauftrag extern) zwischen Detailkonstruktionen und 
Konstruktionen komplexer Baugruppen unterschieden wird. Dabei sind Detailkonstruk-
tionen i. d. R. ein betriebsinterner Unterauftrag vom produktverantwortlichen Kon-
strukteur und weisen somit eine größere Strukturierung auf als die Konstruktion kom-
plexer Bauteile/Baugruppen, die i. d. R. die Begleitung des gesamten Produktentste-
hungsprozesses erfordern und somit eine besonders anspruchsvolle Aufgabe Techni-
scher Produktdesigner/-innen darstellen (Anforderungsmerkmal »unstrukturiert« ). 
Ebenso ist die Konstruktion von Betriebsbedarf (Konstruktionsauftrag intern) deutlich 
stärker strukturiert (Anforderungsmerkmal »detailorientiert« ) als ein externer Konstruk-
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tionsauftrag für ein komplexes Bauteil bzw. eine komplexe Baugruppe, da hier durch die 
vorliegenden Bauteildaten sowie die Anforderungen der betriebseigenen Maschinen 
konkrete Anforderungen vorgegeben sind. Da Varianten-/Änderungskonstruktionen 
(Auftrag Varianten-/Änderungskonstruktion (extern/intern)) keine bzw. nur eine 
geringere Ideenentwicklung erfordern als eine neue Konstruktion, weisen auch diese 
eine größere Strukturierung auf. Es kann jedoch unterschieden werden zwischen einer 
Varianten-/Änderungskonstruktion mit grober Vorgabe der Lösung (hier keine Ideen-
entwicklung, somit Anforderungsmerkmal »strukturiert« ) und einer Varianten-/ 
Änderungskonstruktion auf Grundlage eines Problems, welche eine Ideenentwicklung 
zur Problemlösung erfordert. Da aber auch bei dieser Konstruktion bereits das Origi-
nalteil eine gewisse Strukturierung vorgibt, kann diese Aufgabe dem Anforderungsmerk-
mal »detailorientiert« zugeordnet werden. Auch das rechnergestützte Konstruieren ist in 
diesem Kernarbeitsprozess bereits durch die Datenvorlage des Originalteils strukturiert. 
Bei den übrigen Kernarbeitsprozessen (Konstruktion extern und intern) ist das 
rechnergestützte Konstruieren weniger strukturiert (da ein neues Dokument angelegt 
werden muss) und wird somit dem Anforderungsmerkmal »detailorientiert« zugeordnet.  
Allgemein ist die Konstruktion eines Bauteils/einer Baugruppe anspruchsvoller als 
die Erstellung technischer Zeichnungen und Begleitunterlagen, somit erreicht die Sub-
domäne »Erstellen technischer Dokumente« maximal das Anforderungsmerkmal »de-
tailorientiert« . Dieses Anforderungsmerkmal kennzeichnet das Erstellen von Angebots-
zeichnungen für komplexe Bauteile/Baugruppen. Die Angebotserstellung für Varian-
tenkonstruktionen ist entsprechend weniger herausfordernd, da hier bereits das Ange-
bot des Originalteils als Grundlage dient (Anforderungsmerkmal »strukturiert« ). Die 
Zeichnungserstellung und Erstellung technischer Begleitunterlagen sowie die Zeich-
nungsprüfung und -bereinigung haben in etwa gleiches (mittleres) Anforderungsniveau 
und werden somit mit dem Anforderungsmerkmal »strukturiert« beschrieben. Die Ein-
tragung fertigungsspezifischer Werte in die Zeichnungen stellt eine Routineaufgabe dar. 
Da bei der Änderung von Zeichnungen und Stücklisten bereits das Original als Grund-
lage vorliegt, handelt es sich hierbei in der Subdomäne »Erstellen technischer Doku-
mente« um eine Routineaufgabe.  
Jedoch sind bei der Änderung von Zeichnungen und Stücklisten insbesondere die 
Auswirkungen der Änderungen auf die Verwendung im Unternehmen zu beachten, 
wodurch sich die Anforderungen an die Datenverwaltung (Subdomäne »Information 
und Kommunikation« ) gegenüber den übrigen Kernarbeitsprozessen erhöhen. Da die 
Datenverwaltung sonst als Routineaufgabe wahrgenommen wurde, entspricht sie somit 
in diesem Kernarbeitsprozess dem Anforderungsmerkmal »strukturiert« . Auch Team-
gespräche und -präsentationen stellen strukturierte Teilarbeitsprozesse dar, die eine 
betriebsinterne Struktur aufweisen. Bei den Kernarbeitsprozessen »Konstruktionsauf-
trag intern«, »Auftrag Varianten-/Änderungskonstruktion (extern/intern)« und »Ferti-
gungsauftrag intern« dient die Kommunikation mit dem Kunden einerseits zur Infor-
mationsbeschaffung/-klärung bezüglich des Auftrags und andererseits zur Information 
des Kunden über den Stand des Konstruktionsprozesses bzw. ggf. über erforderliche 
Anpassungen der Konstruktion (Fertigungsauftrag extern). Dieser Teilarbeitsprozess ist 
durch seine Anforderungen bereits sehr strukturiert. Bei externen Konstruktionsaufträ-
gen, insbesondere bei komplexen Bauteilen/Baugruppen, ist bei der Begleitung des Pro-
duktentstehungsprozesses eine sehr häufige Kommunikation (z. T. auch in Englisch) 
mit dem Kunden erforderlich. Die Kommunikation ist dabei deutlich weniger struktu-
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riert als in den übrigen Kernarbeitsprozessen und auch Präsentationen beim Kunden 
werden z. T. gefordert. Hierdurch ergibt sich in diesem Kernarbeitsprozess das Anfor-



























Teamgespräche und  
-präsentationen 
Routine   Datenverwaltung 
Domänenstruktur 
(Subdomänen) 






Tabelle 5: Zuordnung der Teilarbeitsprozesse zu den Dimensionen »Anforderungsmerkmale« und 
»Domänenstruktur« für den Kernarbeitsprozess »Konstruktionsauftrag extern«  
Anforderungs-
merkmale Teilarbeitsprozesse 
unstrukturiert    
detailorientiert 
Entwicklung von  
Betriebsbedarf für die 
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Tabelle 6: Zuordnung der Teilarbeitsprozesse zu den Dimensionen »Anforderungsmerkmale« und 






unstrukturiert    
detailorientiert 
Variantenentwicklung auf 





































Tabelle 7: Zuordnung der Teilarbeitsprozesse zu den Dimensionen »Anforderungsmerkmale« und 




unstrukturiert    
detailorientiert    
strukturiert 
 Prüfen und Bereinigen 

























Tabelle 8: Zuordnung der Teilarbeitsprozesse zu den Dimensionen »Anforderungsmerkmale« und 
»Domänenstruktur« für den Kernarbeitsprozess »Fertigungsauftrag extern«  
Modellseite der psychischen Personenmerkmale 
Für die Modellierung der Modellseite der psychischen Personenmerkmale (rechte Mo-
dellseite) werden die in den Detaillierungen der Kernarbeitsprozesse identifizierten 
Kernkompetenzen strukturiert. Dabei ist zunächst auffällig, dass die erforderlichen 
Kernkompetenzen im Wesentlichen bei allen vier Kernarbeitsprozessen übereinstim-
men. Lediglich im Kernarbeitsprozess »Fertigungsauftrag extern« ist die Kernkompe-
tenz »Ideen entwickeln« nicht erforderlich. Außerdem müssen die Ergebnisse im Kern-
arbeitsprozess »Konstruktionsauftrag extern« nicht nur kommuniziert, sondern auch 
präsentiert werden können. Insgesamt bedeutet dies, dass im Wesentlichen bei allen vier 
Kernarbeitsprozessen dieselben Kernkompetenzen erforderlich sind, jedoch (auf 
Grundlage der linken Modellseite) mit unterschiedlichen Ausprägungen.  
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Da die vier Kernkompetenzen »Ideen entwickeln«, »Konstruktionen prüfen«, »Ideen 
rechnergestützt umsetzen« und »Ergebnisse kommunizieren und präsentieren« 
Handlungen darstellen, werden ihre Bezeichnungen im Modell für die Strukturierung 
der Dimension der Handlungsdispositionen übernommen, jedoch jeweils um »können« 
ergänzt, da die Handlungsdispositionen für das »handeln können« als eine Facette der 
Kompetenz verantwortlich sind (vgl. Straka/Macke 2009, S. 15). Die vier Kategorien 
der Handlungsdispositionen umfassen jeweils die in den Detaillierungen aufgeführten 
Unterkategorien. Die vollständige Ausprägung der zugehörigen Kernkompetenz erfor-
dert darüber hinaus – wie ebenfalls in den Detaillierungen beschrieben – jeweils die zu-
gehörigen Orientierungsdispositionen und spezifischen Kenntnisse. Diese werden daher 
für die beiden weiteren Dimensionen der rechten Modellseite strukturiert. 
Für die Dimension »Wissen/Kenntnisse« werden die in den Detaillierungen be-
schriebenen Kenntnisse kategorial zusammengefasst. Daraus ergeben sich folgende vier 
Kategorien: 
EDV-Kenntnisse 
- Kenntnisse über Umgang mit Konstruktions-/Zeichenprogramm 
- Kenntnisse über Umgang mit Programm für Stücklistenerstellung  
- allgemeine EDV-Kenntnisse (Standardprogramme) 
- Kenntnisse zur Datenverwaltung 
metalltechnische, mathematische und physikalische Fachkenntnisse  
- Kenntnisse über Bauteile und Baugruppen  
- Kenntnisse über Werkstoffe (Bezeichnung und Eigenschaften) 
- Kenntnisse über Oberflächen 
- Kenntnisse über Passungen und Toleranzen 
- Kenntnisse über Fertigungsverfahren 
- Kenntnisse über Montageprozesse 
- mathematische und physikalische Kenntnisse  
Fachkenntnisse zur (technischen) Kommunikation 
- Kenntnisse über Zeichnungserstellung und Zeichnungsaufbau  
- Kenntnisse zur Erstellung von Stücklisten 
- Englisch (Fachvokabeln) 
- Kenntnisse über Präsentationstechniken  
ökonomische, prozessbezogene und administrative Fachkenntnisse 
- ökonomische Kenntnisse 
- administrative Kenntnisse 
- prozessbezogene Kenntnisse  
Schließlich ergibt sich die dritte Dimension der rechten Modellseite durch die erhobe-
nen Orientierungsdispositionen (vgl. Abb. 15 bis 18). Es handelt sich dabei um »Neu-
gier«, »Zuverlässigkeit« und »Durchhaltevermögen« . Somit ist das in Abbildung 19 
dargestellte Kompetenzmodell vollständig entwickelt. 
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6 Zusammenfassung und Ausblick 
Im Rahmen dieser Arbeit ist es gelungen, auf Grundlage von Arbeitsprozessanalysen ein 
empirisch fundiertes Kompetenzmodell für den Ausbildungsberuf Technische/r Pro-
duktdesigner/-in der Fachrichtung Maschinen- und Anlagenkonstruktion zu entwickeln. 
Dieses basiert auf dem dreidimensionalen Kompetenzmodell von Straka und Macke, 
welches Kompetenz als Wechselwirkung zwischen gesellschaftlicher Zuständigkeit und 
psychischen Personenmerkmalen darstellt (vgl. Straka/Macke 2009, S. 16). Für die ar-
beitsprozessorientierte Entwicklung der Modellseite der gesellschaftlichen Zuständigkeit 
wurde dabei der Modellansatz von Spöttl und Becker verfolgt, der eine Unterteilung der 
Dimensionen »Domänenstruktur«, »Kernarbeitsprozesse« und »Anforderungsmerk-
male« vorsieht (vgl. Spöttl 2011, S. 29 ff.). Auf diese Weise wurde der Anspruch ver-
folgt, ein ganzheitliches Modell mit Bezug zu authentischen Zusammenhängen in Be-
rufssituationen zu entwickeln. 
Das entwickelte Modell gliedert sich auf der Seite der gesellschaftlichen Zuständig-
keit in die Subdomänen »Entwerfen und Konstruieren«, »Erstellen technischer Doku-
mente« und »Information und Kommunikation« sowie in die Kernarbeitsprozesse 
»Konstruk-tionsauftrag extern«, »Konstruktionsauftrag intern«, »Auftrag Varianten-
/Änderungskonstruktion (extern/intern)« und »Fertigungsauftrag intern« und deren 
Anforderungsmerkmale »Routine«, »strukturiert«, »detailorientiert« und »unstrukturiert« 
(vgl. Abb. 19, linke Seite).  
Die rechte Modellseite der psychischen Personenmerkmale ist untergliedert in die 
Dimension »Wissen/Kenntnisse« mit ihren Kategorien »EDV-Kenntnisse«, »metall-
technische, mathematische und physikalische Fachkenntnisse«, »Fachkenntnisse zur 
(technischen) Kommunikation« und »ökonomische, prozessbezogene und administra-
tive Fachkenntnisse«, die Dimension »Handlungsdispositionen« mit ihren Kategorien 
»Ideen entwickeln können«, »Konstruktionen prüfen können«, »Ideen rechnergestützt 
umsetzen können« und »Ergebnisse kommunizieren und präsentieren können« sowie 
die Dimension »Orientierungsdispositionen« mit ihren Kategorien »Neugier«, »Zuver-
lässigkeit« und »Durchhaltevermögen« (vgl. Abb. 19. rechte Seite). 
Die im Rahmen dieser Arbeit erfolgte arbeitsprozessorientierte Modellierung der 
Kompetenzstrukturen und -niveaus Technischer Produktdesigner/-innen bildet die 
Grundlage, um eine Lernstandsdiagnostik im berufsschulischen Unterricht dieses Aus-
bildungsberufs zu ermöglichen. Insgesamt handelt es sich um ein Modell, welches the-
oriegeleitet und empirisch fundiert entwickelt wurde. Um es jedoch für die Kompe-
tenzdiagnostik nutzen zu können, muss zunächst eine psychometrische Validierung des 
Modells erfolgen, die die Konstruktion von Testitems erforderlich macht.  
Eine Verwendung des Modells für eine Lernstandsdiagnostik im berufsschulischen 
Unterricht erfordert zudem eine curriculare Reflektion des Modells im Zusammenhang 
mit der Entwicklung der Testitems, denn der »direkte Weg von den Kernarbeitsprozes-
sen zu arbeitsanalogen Testaufgaben wäre (…) eine unzulässige Verkürzung, weil 
dadurch die Gefahr besteht, dass Bildungs- und Gestaltungsansprüche ausgeblendet 
werden und die instrumentellen Zwecke dominieren« (Spöttl 2011, S. 33).  
Diese curriculare Reflektion kann beispielsweise mithilfe einer Deckungsanalyse 
durchgeführt werden. D. h. das aus der Arbeitsprozesspraxis heraus entwickelte Kom-
petenzmodell wird mit den Lerninhalten und Lernzielen des Lernfeldcurriculums abge-
glichen, wobei Unter- und Überdeckungen herausgearbeitet werden. Es wird sich also 
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zeigen, in welchem Maße die Lernfelder des Ausbildungsberufes die betriebliche Praxis 
bereits abdecken und in welchem Maß empirisch belegte Erweiterungen der in den 
Lernfeldern abgebildeten beruflichen Handlungen notwendig sind. Ebenso besteht die 
Möglichkeit, dass durch die Deckungsanalyse weitere Kompetenzanforderungen (auf 
Grundlage des Curriculums) identifiziert werden, die im arbeitsprozessorientierten Mo-
dell noch nicht enthalten sind. Ist dies der Fall, muss das Kompetenzmodell dement-
sprechend weiterentwickelt werden. Durch diese Deckungsanalyse wird somit über-
prüft, inwieweit die empirisch ermittelten Kompetenzanforderungen den curricularen 
Zielsetzungen entsprechen. Sie dient als Grundlage, um ein für den berufsschulischen 
Unterricht kontentvalides Modell zu gewährleisten. 
Im Zuge der Deckungsanalyse kann zudem für jedes Lernfeld des berufsbezogenen 
Unterrichts der Technischen Produktdesigner/-innen ein spezifisches Kompetenzteil-
modell entwickelt werden. Diese bilden dann in ihrer Gesamtheit ein vollständiges 
Kompetenzmodell für die Berufsausbildung des Technischen Produktdesigners/der 
Technischen Produktdesignerin, wobei anhand der lernfeldbezogenen Teilmodelle rele-
vante Testitems für das jeweilige Lernfeld ausgewählt werden können. Auf diese Weise 
bilden die Teilmodelle eine psychometrische Grundlage für die angestrebte Lernstands-
diagnostik. Mithilfe der zugehörigen Testitems kann eine Kompetenzdiagnostik zu 
verschiedenen Zeitpunkten der Ausbildung erfolgen. Dabei ist zu beachten, dass die 
Ergebnisse der Erhebungen für die Lehrpersonen sowohl im Sinne einer individuellen 
Rückmeldung an die Schüler/-innen als auch für die eigene Unterrichtsentwicklung 
nutzbar sein sollten. 
Erst wenn das im Rahmen dieser Arbeit entwickelte Modell auf diese Weise aus-
differenziert und vollständig validiert wurde, kann es sinnvoll für eine Lernstandsdiag-
nostik im berufsschulischen Unterricht Technischer Produktdesigner/ 
-innen eingesetzt werden. 
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